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Às professoras (que na memória e sala de aula):   




As emoções estão no coração do ensino. 
 (HARGREAVES, 1998) 
 
Uma luta ingrata nessa ingrata carreira que é o magistério, mas que para mim representa 
uma vida bem vivida. [...]. Também eu, [...] direi que no magistério [...] eu vivi porque 
muito amei, muito trabalhei e muito sofri. (CAMORIM, 1962, p.18)   
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Usando como abordagem de análise a vertente da História Cultural a dissertação aqui 
apresentada teve como objetivo identificar as representações, compreendidas na acepção de 
Chartier, sobre as dimensões emocionais do trabalho dos professores primários em São Paulo, 
entre as décadas de 1950 e 1970.  Utilizaram-se, para tanto, romances autobiográficos de 
professoras que exerceram o magistério no período, as revistas produzidas pelo Centro do 
Professorado Paulista - CPP, bem como as produções da Revista Brasileira de Estudos 
Pedagógicos – RBEP, do Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos, como forma de 
comparar as representações sobre as dimensões emocionais do trabalho docente produzidas 
pelos próprios professores (aposentados e em exercício na profissão, e os que se propõem a 
representar a categoria) e as representações produzidas pelos pesquisadores em educação, 
divulgadas pela RBEP. As emoções são definidas a partir de Estrela e Damásio, como um 
sistema dinâmico que proporciona: o lidar com o desconhecido, tomadas de consciência, 
julgamento constante, inconsciente e consciente, das ameaças e das oportunidades do 
cotidiano. As dimensões emocionais do trabalho docente são entendidas como um conjunto de 
emoções resultantes das interações dos professores no exercício da docência: a relação com os 
alunos, família, os demais profissionais do ambiente escolar, bem como as emoções 
decorrentes das condições de trabalho e as mudanças na estrutura educacional. No período 
analisado, importantes ações foram engendradas por organismos internacionais como a 
UNESCO – (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) e a OEA – 
(Organização dos Estados Americanos), que incentivaram a expansão da pesquisa em 
educação através da criação dos Centros Regionais de Pesquisas Educacionais, como forma 
de garantir um aumento nos índices de alfabetização e matrículas no país. Este processo 
contribui para que a configuração do campo educacional ganhasse um caráter de 
cientificidade, alterando as representações sobre o trabalho dos professores primários. Em São 
Paulo estas representações sobre o trabalho do professor primário também repercutem nas 
representações elaboradas pelo CPP, em um contexto intensas mobilizações relacionadas as 
campanhas salariais. O estudo das fontes permitiu identificar, entre outros fatores, o 
desaparecimento das emoções no discurso sobre a profissão com o avanço das concepções 
científicas, marcadamente a psicologia, na medida em que as representações sobre as 
dimensões emocionais dos professores primários possuíam maior ou menor legitimidade de 
acordo com a posição do campo educacional. 
Palavras-Chaves: História da Profissão Docente; Trabalho Docente; Dimensões Emocionais 





Using as an approach the analysis of Cultural History, the dissertation presented here aimed to 
identify as representations, understood in the sense of Chartier, about the emotional 
dimensions of the work of primary teachers in São Paulo, between the 1950s and 1970s. For 
that, autobiographical novels of primary teachers who were working at that time, the 
magazines produced by the Centro de Professorado Paulista – CPP, as well as the productions 
of the magazine Revista Nacional de Estudos Pedagógicos – RBEP, from the Instituto 
Nacional de Estudos Pedagógicos  were used, as a way of comparing the representations on 
the emotional dimensions of the teaching staff work produced by the teachers (retired 
professionals, teachers who were currently working, and the ones who propose themselves to 
represent the class) and the representations produced by the researches in education, 
publicized by the RBEP. The emotions are defined as a dynamic system that provides: dealing 
with the unknown, awareness, constant judgment, unconsciously or consciously, of the threats 
and opportunities of the everyday. Emotions are defined from Estrela and Damasio, as a 
dynamic system that provides: the dealing with the unknown, taken of conscience, constant, 
unconscious and conscious judgment of the threats and opportunities of daily life. The 
emotional dimensions of teaching work are understood as a set of emotions resulting from the 
interactions of teachers in the exercise of teaching: the relationship with students, family, 
other professionals in the school environment, as well as the emotions arising from working 
conditions and changes In the educational structure. The period chosen for the investigation is 
justified because it was a time of important actions engendered by international organizations 
such as  UNESCO – United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization and 
OAS – Organization of American States, that encouraged the expansion of the research in 
education through the creation of Regional Centers of Educational Researches, as a form to 
guarantee an increase in the indexes of literacy and enrollment in the country. This process 
contributed for the configuration of the educational field to gain a scientific character, altering 
the representations on the work of primary teachers. In São Paulo these representations on the 
work of the primary teacher also reported in the representations elaborated by CPP, in a 
context of intense mobilizations related to salary campaigns. The study also provided the 
identification, among other factors, the disappearance of the emotions in the discourse on the 
profession with the advance of the scientific conceptions, markedly the psychology, to the 
extent that the representations on the emotional dimensions of the primary teachers had more 
or less legitimacy according to the position of the field. 
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Usando como abordagem de análise a vertente da História Cultural (CHARTIER, 
1991), a dissertação aqui apresentada pretende identificar e discutir as representações 
sobre as dimensões emocionais do trabalho do docente do ensino primário em São 
Paulo, na literatura produzida por professores nas revistas do Centro do Professorado 
Paulista (CPP), e em romances memorialísticos de professores aposentados. Como 
forma de fazer um contraponto às representações produzidas pelos professores, 
analisamos também a produção da Revista de Brasileira de Estudos Pedagógicos do 
INEP, considerando esta revista como meio de divulgação de um saber especializado 
sobre educação. O período de interesse desta pesquisa corresponde às décadas de 1950, 
1960 e 1970 porque, como as análises da história da educação identificam, (LUGLI 
2002; SPOSITO, 2002; PEREIRA,1963) esse momento foi de grande efervescência no 
campo educacional, o que pode ser exemplificado pela expansão significativa do 
número de vagas escolares em São Paulo, (FREITAS & BICCAS, 2009) assim como 
nas mudanças da estrutura escolar para o atendimento desta nova demanda, o que 
alterou consideravelmente as condições de trabalho dos professores, bem como as 
representações sobre a docência, como veremos mais adiante. Outro elemento que 
permite caracterizar esse período como de grandes mudanças no campo educacional, e 
que notamos nas publicações da Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos (RBEP), é a 
forte atuação dos Centros Regionais de Pesquisa Educacionais (CRPE), na produção de 
pesquisas e teorias sobre o contexto educacional brasileiro, na elaboração de cursos e 
programas de formação de professores, bem como na influência de políticas públicas 
voltadas para a educação (MENDONÇA & XAVIER, 2008).  
As dimensões emocionais do trabalho docente são aqui entendidas como as 
emoções provocadas pelas relações que os professores vivenciam em seu cotidiano 
profissional: 
O trabalho no ensino está baseado principalmente nas relações 
interpessoais com alunos e outros colegas, razão pela qual as 
experiências emocionais são permanentes. Irritação, alegria, 
ansiedade, afeto, preocupação, tristeza, frustação, etc., são alguns dos 
sentimentos que vive o professor no seu dia-a-dia, com maior ou 




Cabe definir o que se entende por emoção. De acordo com Damásio (2000), as 
emoções definem-se, no campo da neurociência, como conjuntos complexos de reações 
químicas e neurais, determinadas biologicamente e dependentes de mecanismos 
cerebrais que desempenham um papel de regulação flexível do funcionamento corporal 
psíquico. As emoções são por, assim dizer, um sistema dinâmico que proporcionam: o 
lidar com o desconhecido, tomadas de consciência, julgamento constante, inconsciente e 
consciente, das ameaças e das oportunidades do cotidiano (ESTRELA, et al. 2012).  
Consideramos a importância de um olhar mais detalhado para as dimensões 
emocionais do trabalho dos professores para identificar um elemento importante da 
constituição das representações sobre o ensino. Entretanto, apesar de ser uma 
característica que permeia a docência como trabalho de interação humana, Marchesi 
(2008) assinala que poucos estudos se detiveram na análise deste tema. Como foi 
possível observar em estudo anterior (COSTA, 2013), as referências às emoções são 
frequentes no discurso do professorado primário entre as décadas de 1950 e 1970, 
inclusive em produções mais “técnicas”. Desta forma, acreditamos que um estudo 
historiográfico das representações das dimensões emocionais do trabalho docente é 
relevante na medida em que o conhecimento histórico tem servido, na área da educação, 
para desnaturalizar o olhar sobre a instituição escolar e as suas práticas, revelando um 
campo de estudo extremamente complexo por meios de análises sobre o cotidiano que 
utilizam as mais diversas fontes materiais. O estudo das dimensões emocionais do 
trabalho docente através das autobiografias e revistas escritas por professores, bem 
como periódicos de divulgação de conhecimento especializado sobre a educação (como 
é o caso da RBEP), pode permitir ainda, entre outras coisas, recuperar um olhar, uma 
sensibilidade para com o trabalho que foi silenciada na medida em que as 
representações produzidas pelo conhecimento especializado (especificamente no que se 
refere à prática pedagógica destes professores) ganham legitimidade no campo 
educacional.  
Tomamos o discurso presente nas revistas de circulação entre os professores no 
período a partir do exemplo de São Paulo, com a revista do professor do Centro do 
Professorado Paulista – CPP, associação docente que é a mais antiga em funcionamento 
no estado de São Paulo (CATANI e VICENTINI, 2003) e que pretendia expressar o 
ideário da categoria profissional. Este periódico trimestral foi publicado pelo CPP no 
período de 1934 até 1965 e tinha entre seus objetivos trazer orientações acerca do 
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trabalho docente elaboradas pelos professores filiados ao CPP, de modo a fortalecer esta 
instituição como representante do professorado paulista. Em 1965, a revista tem sua 
publicação suspensa, porém o CPP passa a utilizar a publicação que vigora atualmente, 
o Jornal do Professor, como forma de continuar a trajetória estabelecida pela revista. 
Portanto, podemos nestas publicações, observar as representações partilhadas que os 
professores primários tinham das dimensões emocionais de sua profissão. 
A fim de aprofundar a discussão, foram analisados romances autobiográficos de 
professores que exerceram sua profissão no período estudado. Tratam-se de duas 
autobiografias e um romance ficcional de professoras primárias paulistas, que foram 
escritos no momento de sua aposentadoria, com o objetivo de retratar o período em que 
dedicaram suas vidas à formação e ao exercício da carreira docente. 
Botyra Camorim publicou em 1962 suas memórias, Uma vida no magistério, 
retratando o exercício de sua carreira entre 1933 e 1952. A autora dedica metade de suas 
memórias à escrita de sua experiência nas escolas isoladas
1
 do Estado de São Paulo, 
retratando as dificuldades do exercício da docência longe do seu local de origem e 
denunciando a falta de apoio dos inspetores escolares
2
.  
Em Memórias de uma mestre-escola (1985), Felicidade Arroyo Nucci descreve 
sua experiência no magistério entre os anos de 1933 e 1963, em São Paulo. Sua 
autobiografia é construída por episódios de sua carreira como professora primária, 
enfatizando como suas práticas em sala de aula levaram ao seu aperfeiçoamento como 
docente. Estes episódios rememorados pela autora são sempre acompanhados de 
reflexões sobre estas práticas pedagógicas, bem como recomendações e ensinamentos às 
mestras inexperientes, já que Felicidade tinha a pretensão que estas “futuras mestras” 
fossem suas leitoras. 
                                                          
1
 Na primeira década da Republica a expressão escolas isoladas foi gradativamente utilizada para 
substituir as denominações escolas preliminares, escolas provisórias e escolas intermédias, em São Paulo. 
“A primeira vez que termo escola isolada apareceu na legislação paulista foi no Regimento Interno das 
Escolas Públicas – Decreto 248, de 26 de julho de 1894. ” (CARDOSO, 2013, p.204). Estas escolas eram 
isoladas pela característica unitária de seu funcionamento: apenas uma sala de aula (multisseriada), com 
uma professora e sem diretor.   
2
 Com a crescente demanda, as escolas passam a ter a função administrativa distinta da função técnica 
(ensino), assim surge com a Reforma Francisco Campos em 1931, nos cursos de filosofia, ciências e 
letras a formação dos técnicos especialistas e assim a figura dos inspetores escolares. A instituição da 
função de inspeção escolar deu origem, mais tarde, à figura do supervisor escolar e dos chamados 
especialistas em educação. 
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O arco-íris, uma carreira e a professora (1979), não se trata de uma 
autobiografia, mas um romance memorialístico, em que a professora Therezinha de 
Jesus Penteado Monteiro usa a personagem Vera para representar as professoras de sua 
época. A professora descrita no romance exerce sua carreira como professora em São 
Paulo entre 1946 e 1977, e diferente de Botyra Camorim e Felicidade Nucci, passa parte 
de sua trajetória profissional como técnica do INEP, no Rio de Janeiro. Este fato faz 
com que este romance, além da função do professor primário, traga representações da 
função do técnico educacional. 
Assim sendo, estes romances enriquecem a discussão proposta, na medida em que 
trazem representações sobre a carreira destes professores que são um pouco menos 
prescritivas do que o discurso presente na Revista, e abarcam representações sobre as 
dimensões emocionais das trajetórias desses docentes, com detalhadas descrições sobre 
a experiência docente na prática. 
Como fonte de um saber especializado sobre a educação, legitimado pelo INEP – 
Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos, foi analisada a Revista Brasileira de Estudos 
Pedagógicos. A RBEP é o órgão oficial do INEP, editada de forma quadrimestral desde 
1944 e ainda em publicação. Esta revista possuiu um importante papel no período, como 
disseminadora de um conhecimento especializado sobre educação, produzido através 
dos eventos educacionais que aconteceram no Brasil e no exterior, das pesquisas 
realizadas nas universidades do país e pelos Centros Regionais de Pesquisas 
Educacionais – CRPEs, que no período estudado tiveram uma forte atuação na produção 
e divulgação de novas pesquisas e cursos visando o aprimoramento dos professores em 
exercício, considerando que na época o país contava com metade dos docentes 
primários sem formação para o magistério
3
.  Além disso, a revista era utilizada para 
divulgar notas oficiais do Ministério da Educação e Saúde, transcrições de 
pronunciamentos nacionais e balanços sobre a educação no país.  
                                                          
3
 No artigo publicado na RBEP, do diretor do INEP, Carlos Pasquale (1966), são divulgados dados do 
último censo escolar realizado: “de 289.865 regentes de classe, 127.879, isto é, 44,2% não possuem 
qualificação para exercer a docência. Entre os professores não diplomados, pouco mais que a quarta parte 
possui estudos de nível médio, e os restantes têm apenas estudos de curso primário, que, em muitos casos, 




É digno de nota que parte do período escolhido para o estudo coincide com a 
direção de Anísio Teixeira no INEP (1952-1964) que, segundo Mendonça (2008), toma 
como um dos eixos de sua gestão a questão da formação de profissionais do ensino, 
especialmente no que se refere ao ensino primário. Por essa razão, há um grande 
número de publicações na RBEP que tratam especificamente sobre a formação e 
aperfeiçoamento do magistério primário
4
. 
Utilizamos nesta investigação historiográfica a noção de representação, tal como 
definida no campo na Historia Cultural. Nesta perspectiva, as fontes analisadas nas 
pesquisas tornam-se representações do tempo, época, vida, costumes e cotidiano. Para 
Roger Chartier, o conceito de representação remete a três sentidos específicos da 
relação com o mundo social:  
Em primeiro lugar, o trabalho de classificação e de delimitação que produz as 
configurações intelectuais múltiplas, através das quais a realidade é 
contraditoriamente construída pelos diferentes grupos: seguidamente, as 
práticas que visam estar no mundo, significar e fazer reconhecer uma 
identidade social, exibir uma maneira própria de estar no mundo, significar 
simbolicamente um estatuto e uma posição: por fim, as formas 
institucionalizadas e objetivadas graças às quais uns “representantes” 
(instâncias coletivas ou pessoas singulares) marcam de forma visível e 
perpetuada a existência do grupo ou da comunidade. (CHARTIER, 1990, 
p.23). 
 
O conceito de representação elaborado pela História Cultural permite conhecer as 
diversas significações construídas por um grupo na História, pois traz para o primeiro 
plano os significados que os sujeitos atribuem aos diversos elementos de sua vida 
cotidiana e os modos pelos quais esses significados transformam-se ao serem 
apropriados pelos diversos grupos sociais (CHARTIER, 1991). Não se interessando em 
“estabelecer a verdade” sobre os fatos históricos, este conceito permite mobilizar uma 
diversidade de fontes para buscar as representações que foram construídas através da 
cultura e das relações sociais de sujeitos ou grupos, ou seja, a partir das apropriações 
realizadas em suas vivências. 
Desta maneira, são analisadas nesta pesquisa representações sobre as dimensões 
emocionais do trabalho de professores, bem como representações sobre a carreira 
profissional do docente, através da análise das produções desse discurso na Revista 
Brasileira de Estudos Pedagógicos, na Revista do Centro do Professorado Paulista, e nas 
autobiografias de professores selecionadas, como forma de comparar a produção deste 
                                                          
4
 Dentre os 129 artigos da RBEP selecionados para a análise, 65 tratavam sobre formação inicial ou 
aperfeiçoamento de professores primários. 
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discurso realizada por professores e por um meio mais legítimo de divulgação de 
conhecimento especializado sobre educação, como é o caso da RBEP.  
Podemos observar, no decorrer do século XX, diversas medidas com o objetivo de 
estruturar e homogeneizar os sistemas educacionais brasileiros, a partir de uma lógica 
burocratizadora, no sentido weberiano
5
 (VICENTINI e LUGLI, 2009). Este processo 
orientou-se pelos ideais republicanos e dos escolanovistas que começaram a disseminar 
a produção de saberes especializados sobre educação que, por sua vez, podem ser 
encontrados no Brasil desde meados do século XIX.  
Com a crença de que para que o Brasil se desenvolvesse economicamente e se 
modernizasse era necessária a ampliação do atendimento educacional (CUNHA, 1978; 
PEREIRA, 1969), temos, no período em questão, políticas com o objetivo de ampliar a 
expansão
6
 do ensino já iniciada nas décadas anteriores. Censos realizados chegavam ao 
diagnóstico da impossibilidade do país se modernizar sem o avanço da educação 
básica
7
. Em 1955 o Correio da Manhã informava que a maioria dos recursos do 
orçamento do Plano Nacional de Ampliação e Melhoria do Ensino Primário, seriam 
direcionados à reformas e construções de novas escolas, alfabetização de adultos e ainda 
para a formação e aperfeiçoamento de técnicos e especialistas de ensino primário e 
normal (MENDONÇA & XAVIER, 2008).  
Temos também no período, a ampla atuação do INEP com a criação, a partir de 
contribuições da UNESCO - United Nations Educational, Scientific and Cultural 
Organization (Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura), 
dos Centros Regionais de Pesquisas Educacionais, que começam suas atividades, em 
1955, com o objetivo de realizar pesquisas e experiências que pudessem servir de base 
                                                          
5
 Para Weber a burocracia é uma característica que domina um tipo de funcionamento da sociedade. A 
partir de um sistema de regras, estatutos e sanções são modificados e instituídos direitos, deveres e 
funções. Ou seja, a burocracia define um funcionamento através de relações estabelecidas por um sistema 
burocraticamente constituído e não por relações pessoais “obedece-se não à pessoa em virtude de seu 
direito próprio, mas à regra estatuída, que estabelece ao mesmo tempo a que é em que medida se deve 
obedecer. ” (WEBER, 1956 apud. COHN, 2006, p. 129). 
6
 Como forma de contribuir para a expansão do ensino, a União começa a incentivar ao final da década de 
1950 a criação das redes municipais de educação. A capital de São Paulo, que passa neste período por um 
crescimento acelerado da população provocado pelos processos de industrialização da cidade, torna-se 
uma das primeiras cidades do país a investir na municipalização do ensino, porém o aumento de vagas, 
embora significativo, não foi suficiente para atender a demanda da população em idade escolar 
(FREITAS; BICCAS, 2009). 
7
 Como exemplo temos o censo demográfico do Estado de São Paulo em 1950 e 1960 que mostra que 
apesar de todos os esforços para a expansão da escolarização do estado, o número de matrículas aumenta 
apenas 6,1% (SALLES, 2001 apud. FREITAS; BICCAS, 2009).  
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para o aperfeiçoamento do conhecimento especializado sobre educação e 
consequentemente, para formação de novos especialistas em educação. Este fato 
caracteriza um movimento amplo que procura trazer base científica e um caráter técnico 
para o trabalho docente no país. É importante notar, que em um contexto de Guerra Fria, 
o INEP conta com auxílio de vários organismos internacionais (como veremos mais 
adiante, no capítulo que apresenta o contexto da RBEP), em que era consonante a ideia 
de que para que a expansão da escola ocorresse de forma eficaz era necessária à sua 
modernização, e, portanto, a modernização da prática do professor primário a partir de 
seu aperfeiçoamento era necessária. 
A expansão do ensino primário, já iniciada em décadas anteriores (COSTA, 
1980), levaram medidas para o atendimento da extensa demanda no país, como no caso 
de São Paulo, em que os grupos escolares
8
, que foram criados com o objetivo de 
corresponder a uma série de princípios sobre como deveria ser um modelo de tempo, 
espaço e ensino adequados à prática pedagógica, passam já a partir de 1928 a ter sua 
estrutura amplamente modificada com vistas a atender um maior número de alunos, 
visto que boa parte deles passou a funcionar em 3 turnos de 3 horas.  O quadro relativo 
à expansão do ensino primário ganha intensidade na década de 1950, quando houve um 
crescimento acelerado da demanda por escola e medidas emergenciais para atender esta 
demanda. Novamente em São Paulo, temos exemplo de amplas modificações na 
estrutura da educação básica para o atendimento da demanda, que passa a ter unidades 
escolares funcionando em galpões, porões e garagens com até 6 períodos de aulas e 
materiais inapropriados para o funcionamento. Este contexto em São Paulo é 
potencializado ao final década de 1960, quando os Ginásios são obrigados a eliminar o 
exame de admissão
9
 e atender a todas as crianças egressas do ensino primário 
(NADAI,1991).  
                                                          
8
 As ações que levaram à criação dos grupos escolares no Brasil, tiveram início no final do período 
imperial, e ganham força com o início da era republicana, como forma de difundir ideais republicanos 
através da educação, a partir de um modelo de escola graduada, tendo como referência o exemplo 
encontrado no final do século XIX em diversos países da Europa e nos Estados Unidos para possibilitar a 
implantação da educação popular. Em São Paulo, o primeiro grupo escolar foi inaugurado em 1893 
(SHUELER; MAGALDI, 2009). 
9




Durante o período mencionado, temos também uma considerável expansão do 
Ensino Normal
10
, predominantemente na rede privada, fato que chegou a resultar na 
década de 1960 em um excesso de professoras primárias no Estado de São Paulo, em 
comparação com o restante do país, que sofria com a falta de professores formados para 
o exercício do magistério. Todo este processo faz com que os próprios representantes 
dos professores primários falem, na década de 1960, em uma proletarização da carreira 
do magistério, como sinônimo do empobrecimento e do desprestígio que a profissão 
sofre em relação aos novos referenciais impostos pela expansão na época (PEREIRA, 
1969). Além disso, o crescimento acelerado do Ensino Normal, somado com a 
precariedade das instituições que não eram preparadas para atender o excessivo número 
de normalistas, fomentou críticas relacionadas aos critérios de ingresso no curso, 
portanto foi possível encontrar textos, na RBEP que defendiam o uso de testes 
vocacionais como forma de seleção para o curso Normal. Para isso, estes artigos 
utilizavam representações sobre as emoções no trabalho docente, para justificar um 
perfil adequado ou inadequado a prática de ensino.  
Sobre as condições dos professores primários paulistas, temos um período de 
intensas mobilizações por parte do CPP como associação de professores em campanhas 
salariais, que também reivindicavam mais prédios, como a campanha de 1958
11
. Por 
meio destas campanhas foram publicados diversos textos na Revista do Professor, 
direcionados tanto as autoridades relacionadas ao governo do Estado de São Paulo, 
como aos próprios professores primários como categoria profissional. Estas publicações 
também representavam as emoções no trabalho docente, como forma de estabelecer 
valores comuns à categoria profissional e que justificassem as reivindicações salariais. 
Relacionada a questão da formação de professores primários, temos ainda um 
cenário de discussão sobre a necessidade de modificação das práticas escolares, para a 
incorporação de novas metodologias adequada aos novos estudos em educação. 
Portanto, temos nas fontes a representação de um professor primário que precisa se 
                                                          
10
 Com a preocupação de criar uma escola especificamente destinada à formação docente, as Escolas 
Normais foram instituídas no Brasil em diferentes momentos, pois a responsabilidade de sua implantação 
era das províncias no período imperial. A primeira Escola Normal foi iniciada em 1835 no Rio de Janeiro. 
No entanto, é somente no período republicano que as Escolas Normais ganham um maior público de 
alunos e alunas para formação de professores primários, e também na formação de professores 
secundários (Escolas Normais Secundárias) (TANURI, 2000).  
11
 REIS, Sólon Borges. Vencimentos do professorado. In. Revista do Professor. São Paulo, ano XVI, n. 
40, p.5, jul.1958.  
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atualizar para a modernização da escola. Mesmo nos artigos da Revista do Professor, 
encontramos representações do que seria uma prática moderna em sala de aula. No 
entanto, deve-se observar que as representações sobre o que seria esta prática 
pedagógica moderna, ou um professor primário moderno são elaboradas de diferentes 
formas, conforme o lugar do campo educacional em que ela é produzida. Sendo assim, o 
que se representa como moderno ou tradicional da RBEP, no CPP, ou nas 
autobiografias das professoras primárias possuem diferenças marcadas pela história e 
disputas de representações do campo. Portanto, temos neste momento uma divergência 
sobre a adequação do habitus professoral, no caso dos artigos da RBEP, e a expressão 
deste habitus pelos professores primários, no caso da Revista do Professor e dos 
romances memorialísticos das professoras primárias.  
Bourdieu, ao desenvolver o conceito de habitus, procurava descrever “um 
conhecimento adquirido e também um haver” (BOURDIEU, 2005, p.67), “a História 
encarnada nos corpos sob a forma de disposições duráveis” (BOURDIEU, 2001 p.41), 
isto é, um conjunto de estruturas objetivas internalizadas que possibilitam a interação do 
agente com o mundo social. Desta maneira, ao falar de habitus professoral, tratamos de 
um modo de ser dos professores, das estruturas de ação de percepção próprias deste 
grupo (LUGLI, 2005). Este contexto de reformas na estrutura escolar e de mudanças na 
profissão docente revela-se um marco para a discussão de questões relativas à imagem 
social do professor primário, registradas em congressos de educação e em publicações 
dos Centros Regionais de Educação e da Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, em 
todo o país (LUGLI, 2002; GANDINI, 1990).  
No que tange às dimensões emocionais, acreditamos que este processo de 
reformas, bem como os novos e crescentes discursos sobre o aperfeiçoamento do 
docente em exercício influenciaram as representações sobre a profissão do magistério e 
as emoções destes professores primários, que vivenciaram estes processos de mudanças, 
tendo que alterar sua prática e adaptar-se às mais diversas condições de trabalho, 
resultantes do processo de expansão: 
Continuamente são formuladas propostas sobre novas propostas 
educacionais, novos currículos, novos métodos de ensino, novas etapas 
educacionais, novos métodos de ensino, novas formas de avaliação, novos 
sistemas de colaboração ou novas competências profissionais, o que obriga 
os professores a reagir a elas e a adaptar suas formas de trabalho. Não se trata 
de um processo situado exclusivamente no plano emocional. A angústia, a 
insegurança, a raiva, a esperança, a ilusão, a apatia ou a perplexidade estão 
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presentes na resposta dos professores às mudanças que os reformadores da 
educação apresentam (...) (MARCHESI, 2008, p.98)  
Este contexto permite ter como hipótese que as mudanças na imagem social 
docente, nas condições de trabalho dos professores, na clientela atendida pelas escolas 
tenham afetado fortemente os sentimentos de vinculação ao trabalho, como afirma 
Marchesi: “As emoções no trabalho dependem em grande medida do contexto no qual 
estes profissionais desenvolvem a sua atividade, das convicções sociais sobre o ensino e 
da regulação cultural do mundo emocional. ” (2008, p.104).  
De acordo com pesquisas da área da sociologia da educação, as emoções no 
trabalho do professorado primário são fundamentais para a descrição do 
desenvolvimento profissional feita por estes professores (HARGREAVES, 2000). Desta 
maneira, os professores representam o sucesso profissional quanto melhor forem suas 
relações emocionais no trabalho. Hargreaves (1999) aponta também que em um cenário 
de mudanças os professores podem encontrar dificuldades para organização do ensino, 
colocando como possível consequência sentimentos de frustação e culpabilização pelo 
fracasso na profissão. 
A atenção às questões emocionais do ensino não é nova, datando do movimento 
escolanovista de finais do século XIX, mas nas décadas de 1950 e 60 encontramos 
pesquisas que utilizavam a Psicometria como forma de analisar os casos de alunos que 
não obtinham sucesso na escola, alunos que não aprendiam e que, muitas vezes, faziam 
parte da nova camada de ingressantes na escola pública, utilizando o termo “aluno-
problema”, para justificar o fracasso destes alunos (FREITAS, 2011). De modo 
semelhante, encontramos estudos publicados na RBEP que tratavam de professoras 
“emocionalmente desajustadas”. Estes estudos tinham por vezes o objetivo de 
apresentar um perfil de professor primário argumentando a necessidade de um perfil 
emocional adequado à prática de ensino, defendendo ou fazendo o uso de testes 
psicométricos para investigar situações de professores que não obtinham “sucesso” em 
suas carreiras, caracterizando, assim, a partir das dimensões emocionais, o “professor 
emocionalmente desajustado”.  
Ainda foram encontrados estudos que relacionavam as condições de trabalho 
docente ao desajuste emocional da professora primária. Consideramos aqui que as 
mudanças relativas às condições de vida e trabalho do professor modificam o seu lugar 
social, de modo análogo ao que Nóvoa (1991) descreve em relação aos professores 
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portugueses. Para analisar o processo de profissionalização docente em Portugal, o autor 
descreve o lugar social ocupado por estes professores, pois estes encontravam 
dificuldades na inserção social em sua posição profissional, uma vez que, como no caso 
brasileiro, eram colocados pelas circunstâncias de seu oficio, em um ambiente social 
diferente ao de suas origens: 
Normalmente saídos de meio sociais desfavorecidos, os professores 
primários sentem-se, por seu saber, superiores aos aldeões, entretanto, a baixa 
remuneração impede-lhes de um modo de vida típico da burguesia. Nem 
burguês, nem notável, nem camponês, nem intelectual, nem artesão, o 
professor primário tem enormes dificuldades para se inserir socialmente. 
(NÓVOA, 1991, p.126) 
 
Portanto, estudar as representações produzidas pelos professores primários 
paulistas que vivenciavam difíceis condições de trabalho, (como veremos mais adiante 
com os relatos dos professores do CPP e das autobiografias) em um momento em há 
uma grande mobilização por parte do CPP como associação representativa de 
professores em prol de aumento de vencimentos, e ainda um momento que marca a 
discussão científica no campo educacional, permitiu a análise de como as dimensões 
emocionais foram representadas de diferentes formas por estes agentes conforme o 
lugar do campo
12
 educacional, resultando em uma disputa de representações 
(CHARTIER, 1991) sobre o professor primário e seu oficio.  
A importância do estudo destas representações se traduz também na investigação 
dos contextos em que estas representações são produzidas, na medida em que estas são 
constituidoras da identidade do grupo que representam. Desta maneira, esta pesquisa 
possibilitou observar como as representações sobre as dimensões emocionais do 
trabalho docente circulavam e se legitimavam, a partir de agentes posicionados de 
maneira diferente no campo educacional (como é o caso da Revista Brasileira de 
Estudos Pedagógicos, as produções do Centro do Professorado Paulista e os romances 
memorialísticos de professoras aposentadas).  
 
 
                                                          
12
 “A estrutura do campo é um estado da relação de força entre os agentes os as instituições engajadas na 
luta, ou se preferirmos, da distribuição do capital específico que, acumulado no curso das lutas anteriores, 
orienta as estratégias anteriores. Esta estrutura, que está na origem das estratégias destinadas a 
transformá-la, também está sempre em jogo: as lutas cujo espaço é o campo têm por objeto o monopólio 
da violência legítima (autoridade específica) que é característica do campo considerado, isto é, definitivo, 






Fontes e Metodologia   
 
O estudo das emoções no campo da educação é uma perspectiva de análise 
extremamente recente: vale assinalar que, particularmente dentro dos estudos da história 
da profissão docente, não foram encontradas pesquisas
13
 que abordassem esta temática. 
Marchesi (2008), assinala que os estudos das emoções dos professores começaram de 
forma tímida aos anos 1980, com a intenção de demarcar a influência que estas emoções 
teriam sobre o processo de ensino e aprendizagem. A partir disso, na década de 1990 
começa-se a tentar compreender o trabalho dos professores, para depois analisar as 
emoções e como estas são afetadas pelo trabalho docente. Com base nesta perspectiva, 
cada vez mais os estudos que procuram entender as emoções no trabalho dos 
professores buscam aprofundar o estudo do contexto social e educacional em que elas 
ocorrem, como vemos em Hargreaves (1991; 1998; 2001; 2003; 2005) e Estrela et al 
(2011; 2012).  
Portanto, como forma de tentar conceber as dimensões emocionais no trabalho 
docente, considerando estas como representações produzidas por agentes posicionados 
em diferentes locais do campo educacional e em um determinado período histórico, 
entendemos que a seleção dos textos das fontes precisava considerar os principais 
aspectos que influem no trabalho docente, e que poderiam de alguma forma intervir nas 
representações das dimensões emocionais do trabalho do professor. Esta pesquisa 
constrói-se a partir de um conjunto de fontes buscadas como forma de representar 
setores em diferentes posições no campo educacional do período estudado. A primeira 
dessas fontes é a Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, cujos artigos foram 
analisados entre o período de 1950 a 1970. Este periódico foi encontrado na biblioteca 
da Faculdade de Educação da Universidade de São Paulo, que mantém praticamente 
toda a produção desta revista disponível para a consulta.  
 
                                                          
13
 Foram procuradas pesquisas que abordassem a temática das emoções dos professores em uma 
perspectiva histórica na “Plataforma de teses e dissertações da CAPES” < 
http://bancodeteses.capes.gov.br/banco-teses> (acesso em 11 mai. 2014); na “Biblioteca digital de teses e 
dissertações da USP” <http://www.teses.usp.br/> (acesso em 04 abr. 2014); na “Biblioteca digital da 
UNICAMP” <http://www.bibliotecadigital.unicamp.br/document/list.php?tid=7> (acesso em 11 mai. 
2014); na  “Biblioteca digital de teses e dissertações da UNESP” < 
http://unesp.br/portal#!/cgb/bibliotecas-digitais/cthedra-biblioteca-digital-teses/> (acesso em 11 mai. 





Quadro 1: Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos 
 
Periodicidade da revista     Quadrimestral 
Primeiro periódico analisado     v.19, n.38 jan. /abr. 1950 
Último periódico analisado     v. 54, n. 120, out./dez. 1970 
Total de revistas analisadas 
Total de artigos selecionados 
    83 publicações 
   129 artigos 
 
 
Como forma de analisar o discurso de uma associação representativa de 
professores, tomando o exemplo do Estado de São Paulo, foi escolhida a produção da 
Revista do Professor do Centro do Professorado Paulista, que tem a sua produção 
interrompida em 1965, quando esta associação optou pelo Jornal do Professor (em 
circulação até os dias de hoje), que possui um caráter mais informativo, não 
interessando aos propósitos desta pesquisa. Os periódicos do CPP foram encontrados na 
Biblioteca do Instituto de Estudos Educacionais Sud Mennucci, pertencente à própria 
associação, que contém um considerável acervo de documentos, periódicos, manuais 
para professores bem como romances escritos pelos docentes que podem contribuir de 
forma significativa para os estudos em História da Educação e História da Profissão 
Docente.  
Quadro 2: Revista do Professor do Centro do Professorado Paulista 
 
 
As autobiografias e o romance ficcional escritos por professoras, analisados neste 
trabalho, foram localizados na biblioteca da FEUSP, em catálogos de outras bibliotecas 
Periodicidade da revista Quadrimestral 
Primeiro periódico analisado Segunda fase, ano.7, n.3, fev. 1950 
Último periódico analisado Segunda fase, ano. 22, n. 76, ago. 1965 
Total de revistas analisadas 
Total de artigos selecionados 
60 publicações 
198 artigos 
Fontes: Levantamento realizado pela autora nas publicações da RBEP e no arquivo do INEP 
disponível em: http://rbep.inep.gov.br/index.php/RBEP. Acesso em 27 mar. 2015.  
 
Fontes: Levantamento realizado pela autora. Acervo Sud Mennucci do Centro do Professorado Paulista.  
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online, em acervos de sebos e também no Instituto de Estudos Educacionais Sud 
Mennucci, onde foram localizados: 
 
 
Quadro 3: Romances memorialísticos 
 
Autor Nome da Obra Ano de Publicação Início da Carreira Término da 
Carreira 
Botyra Camorim Uma vida no 
Magistério 
1962 1933 1952 
Felicidade Arroyo 
Nucci 
Memórias de uma 
mestre-escola 




O arco-íris, uma 
carreira e a 
professora. 
1979 1946 1977 
     
Fontes: CAMORYM, B. Uma vida no magistério. São Paulo, Saraiva, 1962; NUCCI, A.F. Memórias de uma mestre-
escola. São Paulo, Edição do autor, 1985; MONTEIRO, T.J.P. O arco-íris, uma carreira e a professora. São Paulo, 
Editora Franciscana, 1979. 
Para a sistematização do conteúdo de cada periódico e dos romances, foram 
criados bancos de dados no programa Access da Microsoft. Considerando, como já foi 
mencionado, fatores que poderiam influenciar na construção das representações das 
dimensões emocionais, e que foram, após a análise das fontes, considerados como 
categorias de análise. Foram selecionados e separados por ano de publicação, artigos 
que tratassem temas relacionados a: condições de trabalho; carreira profissional; 
formação de professores; saúde mental do professor; prática pedagógica (principalmente 
no que se refere à relação entre aluno e professor) e definição de professor primário 
(qualidades esperadas e atitudes não adequadas)
14
.   
Para organização dos dados dos periódicos estudados foi criado um banco de 
dados para cada ano de publicação de cada revista, considerando o período estudado 
(1950-1970 para a RBEP e 1950-1965 para a Revista do Professor). A construção destes 
bancos de dados no programa Access da Microsoft foi estruturada a partir de 
informações que pudessem auxiliar o momento de análise. Portanto, foram elaboradas 
colunas a serem preenchidas com as informações colhidas nas fontes, com os seguintes 
tópicos:  
- Ano de publicação do artigo; 
- Autor do artigo; 
                                                          
14
 Estas categorias de pesquisa serão melhor explicadas no capítulo dois deste trabalho, em que 
analisaremos de forma mais detalhada as fontes pesquisadas. 
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- Trechos selecionados do artigo que possuem referências às categorias de 
pesquisa; 
- Contexto geral do artigo selecionado; 
- Categoria de pesquisa que o artigo retrata; 
- Referências bibliográficas do artigo.  
 
Com relação à análise das autobiografias e do romance, foram criados Bancos de 
Dados para cada obra e, a partir das mesmas categorias estabelecidas para os periódicos, 
foram selecionados trechos dos romances que representassem os aspectos investigados 
acerca da profissão docente. Para construção do banco de dados de cada obra, foram 
considerados os tópicos: 
- Nome da autora; 
- Citação do texto que faz referência às categorias de pesquisa; 
- Descrição da cena em que a citação selecionada ocorre; 
- Escola: em qual instituição a cena descrita ocorre (quando se passa em 
ambiente escolar); 
- Categoria de pesquisa que o texto retrata. 
Após esta primeira análise, foi criado um outro Banco de Dados com o objetivo 
de colocar em foco as Dimensões Emocionais do Trabalho Docente, que esta 
dissertação se propõe a investigar. Assim sendo, foi construído um Banco de Dados 
para cada modalidade de fonte (RBEP, Revista do CPP e romances), procurando 
identificar o tipo de emoção que é representada em cada artigo selecionado dos 
periódicos e em cada trecho selecionado dos romances. Esta última análise permitiu 
averiguar com mais precisão o tipo de emoção que foi possível encontrar nas fontes, as 
diferenças e semelhanças nas representações das emoções conforme cada fonte e suas 
variações de acordo com o período investigado. A construção deste último banco de 
dados, considerou os seguintes tópicos em sua estrutura: 
 Periódicos: 
- Ano de publicação; 
-  Tipo de emoção (emoção representada no texto); 
- Texto; 
- Referências do artigo. 
 Autobiografias e romance: 
- Nome da autobiografia ou romance; 
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- Tipo de emoção; 
-Citação que contém a emoção descrita. 
 
Esta dissertação está organizada em três capítulos. O primeiro realiza uma 
caracterização das fontes, apresentando o movimento de circulação dos periódicos 
estudados, suas diferenças de formato e influência no campo educacional considerando 
a posição no campo de seus autores e leitores. Neste capítulo também apresentam-se as 
autobiografias, com uma descrição das obras e a discussão da especificidade de análise 
desta modalidade fonte. No segundo capítulo são apresentadas as representações das 
dimensões emocionais do trabalho do professor a partir das sistematizações realizadas 
nos Bancos de Dados, analisando estas representações de acordo com cada modalidade 
de fonte. Ainda neste capítulo, discutimos a definição de emoção no trabalho docente 
sua possibilidade de estudo através das fontes. O terceiro capítulo, procura compreender 
as representações das dimensões emocionais a partir dos lugares de produção das fontes 
no campo educacional.  
Os Bancos de dados produzidos na pesquisa foram reproduzidos como uma 
amostra nos apêndices do trabalho – Bancos de dados realizados a partir das categorias 
de pesquisa: apêndice I; banco de dados realizado a partir dos tipos de emoções 
encontrados nas fontes: apêndice II. Além dos bancos de dados, foi colocado no 
apêndice a lista com os artigos utilizados para a pesquisa na Revista Brasileira de 





 A PRODUÇÃO DAS REPRESENTAÇÕES SOBRE AS DIMENSÕES 
EMOCIONAIS NO CAMPO EDUCACIONAL 
 
1. As memórias dos docentes e suas possibilidades na pesquisa sobre as dimensões 
emocionais do trabalho 
 
Memória é a vida, sempre carregada por grupos vivos e, nesse sentido, ela 
está em permanente evolução, aberta à dialética da lembrança e do 
esquecimento, inconsciente de suas deformações sucessivas, vulnerável a 
todos os usos e manipulações e de repetitivas revitalizações. A história é a 
reconstrução sempre problemática e incompleta do que não existe mais. A 
memória é um fenômeno sempre atual, um elo vivido no eterno presente; a 
história, uma representação do passado. (NORA, 1993, p.9) 
 
O texto que ora se apresenta pretende fazer uma discussão sobre as 
potencialidades de estudo das memórias dos professores a partir das fontes deste 
trabalho: que tipo de memória docente pode ser observada a partir das produções da 
Revista do Professor do CPP? Como é possível analisar as memórias das professoras, 
organizadas para a escrita nas autobiografias?  
A memória é compreendida aqui como um fenômeno que se dá a partir de uma 
construção coletiva e “submetida a flutuações e contornos, transformações e mudanças 
constantes” (POLLAK, 1992, p.201). Desta forma, a memória tem a função social de 
dar coesão a um determinado grupo, manter sua identidade e costume. Por isso, 
Halbwachs (1960) define que a memória necessita de uma comunidade afetiva para ser 
estabelecida, ou seja, é necessário que a memória individual concorde com a memória 
coletiva, através de diversos pontos e lembranças em comum. Sobre a memória coletiva, 
Halbwachs ainda elucida que “cada memória individual é um ponto de vista sobre a 
memória coletiva, (...) este ponto de vista muda conforme o lugar que ali eu ocupo, e 
(...) este lugar mesmo muda segundo as relações que mantenho com os outros” 
(HALBWACHS, 1960, p.51).  
Pollak diz ainda que as memórias coletivas sofrem processos de disputas, pela 
“memória oficial”, que será perpetuada, no entanto em alguns casos, estas disputas 
longe de resultar em um esquecimento, resultam em um silêncio que é a “resistência que 
uma sociedade civil impotente opõe ao excesso de discursos oficiais” (1985, p.5) Assim 
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sendo, o silêncio de uma memória sobre um grupo ou acontecimento não resulta sempre 
em esquecimento e pode perpetuar-se em outros meios que não estejam dominados pela 
memória oficial do grupo.  
No caso da memória docente que pode ser recuperada por meio das publicações 
da Revista do Professor do CPP, podemos perceber que este periódico tinha claramente 
a preocupação de traduzir uma imagem do professor paulista como representação de 
uma coletividade de professores. Assim sendo, estas memórias constituem, tal como 
muitas outras revistas produzidas por professores:  
Um excelente observatório, uma fotografia da ideologia que preside. Nessa 
perspectiva, torna-se um guia prático do cotidiano educacional e escolar, 
permitindo ao pesquisador estudar o pensamento pedagógico de um 
determinado setor ou de grupo social a partir da análise do discurso veiculado 
a da ressonância dos temas debatidos, dentro e fora do universo escolar. 
(CATANI; BASTOS, 1997, p.5)  
Desta maneira, a Revista do Professor pode ser fonte para análise da construção 
da memória profissional dos professores da época. No entanto, ao considerarmos a 
breve discussão realizada acima sobre a construção da memória, é preciso ponderar 
sobre a tarefa de seleção que o pesquisador que pretende trabalhar com memória através 
dos periódicos possui. Os periódicos possuem a característica de representar em suas 
edições as discussões do período, as reações aos acontecimentos presentes no discurso 
educativo (NÓVOA apud. CATANI; BASTOS, 1997, p.13), uma vez que a publicação 
de seus números é mais ágil que a de um livro, sendo por natureza lugares de um 
discurso aberto à controvérsia dos leitores. À vista disso, a leitura do periódico precisa 
ser feita com objetivo de recuperar estas discussões que mostram o movimento coletivo 
de um grupo e suas dissidências:  
A imprensa é o lugar de uma afirmação de um grupo e de uma permanente 
regulação coletiva (...) a feitura de um periódico apela sempre a debates e 
discussões, a polêmicas e conflitos; mesmo quando é fruto de uma vontade 
individual, a controvérsia não deixa de estar presente, no diálogo de leitores, 
nas reivindicações junto dos poderes públicos ou nos editoriais de abertura. 
(NÓVOA apud. CATANI; BASTOS, 1997, p. 13)          
É justamente no meio destas discussões que Pollak (1992) identifica “os 
investimentos que um grupo deve fazer ao longo do tempo, todo trabalho necessário 
para dar a cada membro do grupo – quer se trate de família ou de nação – o sentimento 
de unidade, de continuidade e de coerência” (p.207).  Portanto, é em momentos de 
questionamentos e mudanças das condições de existência de um grupo que se faz a 
necessidade de um investimento na memória, para dar coesão à identidade coletiva. 
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Tendo como referência as fontes deste trabalho, podemos identificar que o período 
estudado (com suas propostas de modernização da prática docente e com as 
reivindicações salariais, principalmente a partir de 1958), motiva uma mobilização do 
CPP pela reafirmação da figura do professor no estado.  
Em relação ao estudo da memória docente a partir das autobiografias de 
professores, a despeito de serem fruto de escrita individual, os romances 
memorialísticos de professoras aposentadas tem a potencialidade de conter em suas 
páginas um diálogo entre a representação das memórias individuais sobre as carreiras no 
ensino e ao mesmo tempo uma representação sobre a memória coletiva do campo 
educacional do período retratado, pois, a “escrita autobiográfica é uma prática cultural, 
portanto, em larga medida simbólica, na qual interagem motivações individuais e 
sociais como as advindas das experiências familiares, em grupos de sociabilidade, nas 
relações com a escola, com a cultura.” (MORAES apud. BARBOSA; PINAZZA, 2010, 
p.114) 
Sendo assim, o estudo da memória docente, permite a análise de diferentes 
representações sobre o contexto educacional, e que ao mesmo tempo traduzem uma 
representação coletiva (CHARTIER, 1991) do campo educacional. No que concerne à 
investigação das representações das dimensões emocionais do trabalho docente, estas 
memórias permitem analisar o significado das dimensões emocionais do trabalho 
docente para as professoras primárias (com as autobiografias e os romances), para uma 
associação de docentes (no caso da Revista do Professor do CPP) e para a discussão 
sobre a teoria educacional da época, sobretudo no se refere à prática pedagógica da 




1.2 A ação do INEP e a Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos: representações 
da produção científica do campo educacional 
 
Em épocas, como a nossa, em que grandes mudanças numas e noutros se 
operem, mais necessário se faz que os mestres reforcem essa consciência 
profissional. Desenvolve-la significa „aperfeiçoar-se‟, isto é, valorizar a 





Criado pela lei nº 378, de 13 de janeiro de 1937, que reestruturou o Ministério da 
Educação, o Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos (atual Instituto Nacional de 
Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira) foi criado com a intenção de: 
"realizar pesquisas sobre os problemas do ensino, nos seus diferentes aspectos"
16
. Sob 
direção de Lourenço Filho, a partir de 1938, e com clara influência do movimento 
escolanovista
17
 que ganhava força no campo educacional desde a década de 1930, o 
INEP, aos poucos expande suas atividades no propósito do desenvolvimento da 
pesquisa em educação no Brasil, com o objetivo de concretizar o ideal de uma educação 
moderna em nível nacional. 
A partir da década de 1950, encontramos um contexto que favorece o 
crescimento da pesquisa em educação no país, com a criação de Centros de Pesquisas 
Educacionais
18
. Estas pesquisas tinham dois principais objetivos: formular novas 
políticas com base científica, e também formar técnicos em educação que, capacitados, 
poderiam ministrar cursos para o aperfeiçoamento do magistério do país. A Revista 
Brasileira de Estudos Pedagógicos, criada em 1944
19
, passa a ser uma das grandes 
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 LOURENÇO FILHO. Aperfeiçoamento do Magistério Primário. In. Revista Brasileira de Estudos 
Pedagógicos. Vol. XXIII, abril-junho, nº78, p.39-54. 1960. 
16
 Texto “História do INEP” que faz parte da publicação “70 anos do INEP”. Disponível em:       
< http://portal.inep.gov.br/institucional-historia >. Acesso em 14 dez. 2015. 
17
 O movimento escolanovista foi composto por intelectuais como Fernando de Azevedo, Anísio Spinola 
Teixeira, M. Berstrom Lourenço Filho, Roquete Pinto, A. Ferreira de Almeida Jr., Francisco Venâncio 
Filho e Pachoal Lemme. Estes intelectuais advogavam (principalmente a partir da década de 1930) por 
uma mudança na educação do país, “assumindo a concepção de educação integral para todas as classes 
sociais; a educação como direito dentro do princípio democrático de igualdade de oportunidades para 
todos; o dever de o Estado assegurar esse direito, tornando-se assim, a educação uma função 
essencialmente pública. ” (NUNES, 2015, p.52).   
18
 Em 1955, em um acordo com a UNESCO, que tinha como intenção a instalação de um centro de 
pesquisas em educação e formação na América Latina, são criados os Centros Regionais de Pesquisa 
Educacional - CRPE, em cinco estados do país: Rio Grande do Sul, São Paulo, Minas Gerais, Bahia, 
Pernambuco e o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE) no Rio de Janeiro. Desta maneira, 
temos o início de uma instituição, que a partir da pesquisa “antropossocial” (LUGLI, 2002) passa a 
produzir uma série de levantamentos, pesquisas e textos sobre a educação no país.  
19
 Alguns textos que apresentam informações sobre a criação e ciclo de vida da RBPE, são os de 
GANDINI, R.P.C. (1990) e VIDAL, D. e CAMARGO, M.J.G. (1992).  
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plataformas de divulgação deste novo conhecimento científico sobre educação.  
Já no seu início, a RBEP ganha notável importância para consolidação do campo 
educacional, no que se refere à estruturação de seu capital específico, pois abrigou em 
suas publicações um grupo que, desde o Manifesto dos Pioneiros pela Educação Nova
20
, 
passou a ocupar espaços em que se discutia um projeto de educação nacional. Dentre os 
autores encontrados, citamos como exemplo: Lourenço Filho (diretor do INEP até 
1952), Anísio Teixeira (diretor no INEP até 1964)
21
, Fernando de Azevedo, Almeida 
Júnior, Venâncio Filho e Germano Jardim. Estes autores buscavam publicar na revista 
textos que manifestavam um ideal de educação nacional, referenciados na maioria das 
vezes em experiências estadunidenses e europeias. 
A RBPE também cumpria o papel de divulgar notas e planos do Ministério da 
Educação, bem como relatórios que eram entregues em decorrência dos acordos 
internacionais realizados no período com a UNESCO (Projeto maior nº1 da UNESCO 
para generalização e a melhoria do Ensino Primário na América Latina, 1958
22
), Bureau 
Internacional de Educação e a OEA – Organização dos Estados Americanos. Esta 
última organização é responsável por um acordo com o objetivo de acelerar o 
desenvolvimento dos índices de alfabetização no país.  
Assim sendo, o periódico do INEP cumpria no período uma dupla função: 
divulgar os saberes e levantamentos educacionais realizados pelos CRPE´s, os textos de 
autores que estavam em disputa pela representação de um modelo de educação nacional 
e a sistematização de um saber científico (também produzido pelos CRPE´s), bem como 
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 Fruto do movimento escolanovista, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, foi um documento 
escrito em 1932, que reunia uma série de ideais e reivindicações para a educação brasileira, como por 
exemplo a universalização da educação básica, “a partir da instalação da escola comum, laica, gratuita e 
aberta a todos sem distinção de classe, de sexo ou etnia, de crença ou de ideologia” (XAVIER, 2015, 
p.138). 
21
 Manuel Bergstrõm Lourenço Filho e Anísio Spínola Teixeira estavam entre os primeiros diretores do 
INEP e participaram também da Revista como colaboradores. Lourenço Filho foi organizador do Instituto 
de Educação do Distrito Federal (1932); primeiro diretor do INEP (1938-1952); teve a direção dos 
trabalhos na Campanha de Educação de Adultos no âmbito do Ministério da Educação (1947-1950) e foi 
delegado do Brasil na III Conferência da UNESCO. Anísio Teixeira foi diretor geral de Educação do 
Distrito Federal (1931 -1935); conselheiro para o Ensino Superior da UNESCO (1946-1947); secretário 
da Educação e Saúde do Estado da Bahia (1947-1951); secretário geral da CAPES (1951 -1964) e diretor 
do INEP (1952-1964).  
22
 O Projeto Maior Nº1 da UNESCO sistematiza as conclusões da “Conferência Regional sobre Educação 
Primária gratuita e obrigatória na América Latina”, que determina a prioridade da expansão da educação 
primária na área rural. No Brasil, este projeto influenciou políticas de formação de professores primários 
com a instalação de novas escolas normais (Escolas Normais Associadas), além de patrocinar cursos de 
formação de técnicos em educação estágios de formação de professores em exercício.  (ALMEIDA, P. 
Projeto maior nº1 da UNESCO: para generalização e a melhoria do Ensino Primário na América Latina. 
Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos. Vol. XXIX, abril-junho, nº.70, p.84-88,1958.)  
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divulgar os relatórios que descreviam as ações do Ministério da Educação em razão dos 
acordos internacionais e o conjunto de políticas e medidas tomadas no período. Desta 
maneira, podemos considerar a RBEP como um dos fóruns da disputa pela 
representação legítima sobre educação.  
O estudo dos artigos publicados no período mostra, conforme o contexto 
explicitado, uma preocupação em conhecer a realidade da escola e de produzir uma 
teoria de caráter científico sobre o seu funcionamento (como pode ser visto pela amostra 
do banco de dados no apêndice I). À vista disso, temos uma intensa produção de 
discursos sobre o funcionamento da escola e, no bojo deles, representações sobre a 
profissão do magistério. São articuladas representações sobre o que seria uma escola 
moderna e a realidade encontrada da escola tradicional e, de modo correspondente, o 
professor que em sua metodologia de ensino considera a produção científica em se 
trabalho pedagógico – professor moderno, e aquele que está alheio aos novos 
pressupostos sobre educação – professor tradicional23. Estas oposições, por sua vez, 
vão originando explicações sobre o professorado no período, resoluções sobre como 
deveria ser a formação do professor, quais são os conhecimentos e habilidades para que 
o professor possa executar uma prática pedagógica moderna, incluindo neste caso, uma 
nova necessidade: o constante aperfeiçoamento de seus conhecimentos.  
Entre estes discursos são encontradas diversas representações destes professores, 
fonte rica para os objetivos deste trabalho, já que no meio destas descrições sobre os 
professores, são representadas também as relações que envolvem a profissão docente: 
com o aluno, a família, a comunidade, a hierarquia educacional e o saber pedagógico e, 
portanto, é definida uma função certa ou errada para cada uma destas relações e suas 
dimensões, dentre elas a emocional: 
Em primeiro lugar, os professores são pessoas de carne e osso. Como toda 
gente, lutam pela vida, tem os seus encargos de família, devem cuidar de seu 
próprio conforto. Podem ter assim, como incentivo, melhor remuneração ou 
melhor posição na carreira. Os sistemas de ensino estimulam de modo geral 
esse motivo básico, criando condições de classificação dos mestres por 
pontos, segundo a eficiência de seu trabalho, expressa pelas taxas de 
promoção de alunos, por exemplo; e, ainda, atribuindo uns tantos pontos para 
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 A menção à uma escola moderna em contraposição com uma escola tradicional, apesar de serem 
frequentemente utilizadas no período (mesmo na Revista do Professor), não possuem uma definição 
precisa sobre o que seria o tradicional ou o moderno na prática educativa. Isso porque, como veremos 
mais adiante, esta discussão é elaborada a partir de disputas de representação (CHARTIER, 1991) 
conforme o lugar dos agentes no campo educacional. Sendo assim, as representações do que seria um 
professor tradicional ou moderno, traduzem um momento de uma luta simbólica (BOURDIEU, 1996) 
sobre a representação de professor primário que fosse legítima.    
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essa classificação aos mestres que frequente cursos de atualização de 
técnicas, vistos que concorrem para essa desejada eficiência.  
Não se pense, porém, que só os incentivos materiais possam atuar. 
Absolutamente, não. O que de modo geral nos mestres influi é a conquista de 
maior sentimento de segurança, não só material, mas emocional, pelo desejo 
de melhor produzirem, sentindo-se mais e mais integrados em suas tarefas. 
Um novo posto, com melhor salário, pode não ser diretamente desejado pelo 
salário, mas por melhor qualificação social que disso resulte. 
Quanto mais a fundo se penetre no assunto, mais então se verifica que a 
questão do aperfeiçoamento profissional diz respeito à personalidade de cada 
mestre, seus atributos e atitudes, seus conflitos e modos de resolução desses 
conflitos. Na realidade, é o mestre, como pessoa, quem estabelece, faz e 
refaz, os seus modelos íntimos. Tal seja a sua personalidade, havendo 
providências positivas de administração, ou mesmo sem elas, o professor 
procura aperfeiçoar-se, por muitas e variadas formas. (LOURENÇO FILHO, 
1960, p.39, grifos nossos) 
 
Deste modo, dentro da discussão do conhecimento científico para a prática do 
professorado, estava em pauta também a personalidade do professor que poderia ser, em 
alguns casos, aprimorada com o aperfeiçoamento baseado na produção científica sobre 
educação. Como no texto exemplificado acima, que se trata de uma transcrição da aula 
inaugural de Lourenço Filho ao curso de aperfeiçoamento e especialização do Instituto 
de Educação do Rio de Janeiro, a atualização pedagógica do professor primário, além de 
garantir o aprimoramento da prática escolar e a promessa de uma melhor posição na 
carreira, poderia também assegurar um sentimento de segurança emocional.  
 Estes caminhos revelam a discussão de um habitus professoral, ou seja, um modo 
de ser do professor, práticas internalizadas, gosto e aspectos físicos, como postação da 
voz, escolha da vestimenta e postura:  
Habitus é ao mesmo tempo um sistema de esquemas de produção de práticas 
e um sistema de esquemas de percepção e apreciação das práticas. E, nos dois 
casos, suas operações exprimem a posição social em que foi construído. Em 
consequência, o habitus produz práticas e representações que estão 
disponíveis para a classificação, que são objetivamente diferenciadas. 
(BOURDIEU, 1990, p. 158) 
 
Portanto, foi possível encontrar nas produções do período aspectos tão 
particulares do professor, como suas emoções e implicações em sua personalidade e 
prática pedagógica, sendo discutidos em meio aos relatórios e textos que tentavam 
delimitar uma prática pedagógica ideal. Nestes casos, o conhecimento científico para o 
professorado não produziria somente uma mudança teórica, mas também uma alteração 
de comportamento do professor, mais especificamente em suas emoções relacionadas à 
docência. 
Conforme o artigo de Lúcia Marques Pinheiro (1962), do INEP, em que são 
apresentados os resultados de uma pesquisa realizada com formadores de professores 
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primários do Rio de Janeiro, que foram questionados sobre a formação inicial e 
aperfeiçoamento do professor primário, o desenvolvimento de princípios e valores 
morais dependem da formação do professor. Sendo assim, o aperfeiçoamento do 
professor primário deveria ser somado com seu bom exemplo em sala de aula, já as 
mudanças nas práticas escolares só poderiam existir na medida em que o professor 
primário fosse exemplo da prática destes valores: 
Já se nota, porém, um promissor movimento, em favor da educação para 
todos, principalmente nas cidades e centros mais progressistas, onde a 
necessidade de educação se faz mais urgente, dadas as repercussões que sua 
deficiência gera nos movimentos populares desordenados, na insatisfação 
pessoal, na falta de qualificação para o trabalho..(...) Depende ele da 
formação de hábitos e atitudes da maior importância – justiça, lealdade, 
generosidade, tolerância, colaboração, solidariedade, honestidade, 
objetividade – que constituem a estrutura básica da moral ocidental cristã e 




Esta alteração de comportamento, provocada pela formação destes valores, faz 
com que a expectativa sobre a atuação do docente em sala de aula seja modificada, dado 
que: “as exigências que se fazem atualmente ao magistério primário, (...) tende a se 
situar como uma profissão do nível médico (...) uma vez que lhe cabe orientar o 
crescimento cultural de cada ser humano, corrigindo lhe os desvios” (idem, p.121). Para 
isso, 100% dos formadores entrevistados consideraram que o professor deve ser um 
exemplo nas atitudes que deve formar: “ordem, pontualidade, assiduidade, 
perseverança, respeito aos demais, objetividade, calma, segurança, otimismo, 
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1.3. A Revista do Professor do Centro do Professorado Paulista 
 
“Para ser professor, não basta ser um técnico. É preciso, antes e acima de 
tudo, ser um crente. A obra da educação produz-se à base de contágio. E só 
aquele que sentirem vibrar em si a alma da missão para cumprir, estarão em 
condições de contagiar terceiros, no desempenho árduo, mas abençoado o 
fecundo da tarefa do educador. (...)” (Sólon Borges dos Reis)25 
 
    O CPP foi fundado em 1930 por um grupo de professores com o objetivo de dar 
continuação à representação dos professores primários no Estado de São Paulo, iniciada 
pela antiga Associação Beneficente do Professorado Público de São Paulo, extinta em 
1919. O início da atuação do CPP foi marcado pela promoção e divulgação de eventos 
recreativos, além de instâncias que procuravam assegurar cuidados básicos para os 
professores, como por exemplo, serviços médicos, já que estes professores julgavam 
que as mesmas estavam sendo descuidadas pelo governo. Portanto, era preciso unir a 
“classe do professorado” para recuperar a dignidade da profissão, considerada defasada 
em relação aos tempos passados, com ações que visavam assegurar a “união da 
categoria profissional”. Característica marcante na História do CPP é a atuação de seus 
líderes. Notamos, junto com Vicentini (1997), a presença carismática dos presidentes de 
maior repercussão na atuação do CPP, representados através da Revista do Professor 
(em circulação a partir de 1934): Sud Mennucci, que apesar de ter exercido sua função 
entre 1934 e 1948 tem forte presença no periódico da associação para além desse 
período, por meio de diversas homenagens póstumas e reproduções de seus escritos 
sobre educação; outro presidente de destaque no histórico da instituição é Sólon Borges 
dos Reis, que, como identificam Vicentini e Lugli
26
, tem uma atuação que expande a 
representação dos professores para além da associação pois, na figura de um líder 
populista, consegue levar as reivindicações do professorado ao governador do Estado. 
Fato importante para a história da associação, dentro do período analisado, são as 
campanhas por melhores vencimentos, que ganharam força no Estado a partir de 1958 e 
que permitem identificar as representações que o grupo de professores primários 
reunidos no CPP propunha sobre o trabalho.  
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 REIS, Sólon Borges dos. O problema da Educação. Revista do Professor, Ano XVI- Nº41, p.5, 
Setembro, 1958. 
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 A história do CPP entre 1930 e 1990 encontra-se nas dissertações de Vicentini (1997) e Lugli (1997). 
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  A Revista do Professor é o veículo de maior expressão do CPP, no período 
analisado. Nesse periódico podemos encontrar registros da atuação dos líderes da 
associação, bem como homenagens em forma de reprodução de seus textos sobre 
educação e atuação do professorado e ainda com relatos de homenagens direcionadas a 
estes líderes, propagandas dos serviços oferecidos para os professores associados, dando 
ênfase a estas atividades como direcionadas para o bem-estar e a dignidade do 
professorado. O periódico publicava também, com grande frequência, relato da carreira 
dos professores associados (em atividade, aposentados, e até mesmo falecidos), nos 
quais se exaltava a virtude moral e o êxito na docência. Estes textos, em particular, eram 
escritos com um forte apelo emocional, para a descrição do professor em foco, bem 
como de sua atuação.  
Além destes textos, encontramos muitas publicações dos associados da 
instituição: tratam-se, em sua maioria, de diretores de grupos escolares, inspetores 
escolares e, em menor número, professores.  Estes artigos contêm relatos de boas 
práticas em sala de aula, sendo comum encontrar a oposição entre “métodos tradicionais 
de ensino” e “práticas modernas de ensino”, vinculadas à escola nova e às teorias da 
psicologia em voga no momento.  
Estes textos procuravam apresentar exemplos de bom professor e as qualidades 
necessárias para o bom trabalho pedagógico. É interessante notar, como veremos com 
mais detalhes no próximo capítulo, que a figura do professor representado nestes casos 
era construída com base em aspectos emocionais de sua personalidade, pois para estes 
autores qualidades como, por exemplo, ser carinhoso e amoroso eram qualidades 
essenciais na prática pedagógica: 
(...). Crie, portanto, um ambiente de simpatia e de confiança, sendo carinhoso 
e simpático, inspirando verdadeira fé entre os alunos. E para isso equânime, 
possua, diariamente, o mesmo temperamento, deixando fora da classe todas 
as mágoas íntimas que se lhe apresentarem. Não prometa castigos e, 
prometendo-os, aplique-os com moderação e firmeza. Não escreva no quadro 
negro nome dos alunos tardos, vadios e turbulentos.  Não os coloque como 
vigilantes de seus próprios companheiros. Evite a predileção acentuada, 
visível, ou humilhações degradantes. Torne-se amigo sincero da classe, 
conquistando-a pelo amor e nunca dominando-a pelo terror! Procure ensinar, 
mais com exemplos que com palavrório oco ou conselhos estéreis. „Aqueles 
penetram pelos olhos, vibram dentro da alma e aí ficam para sempre; e estes 
entram pelos ouvidos, soam quase no vácuo e desaparecem como bolhas de 
sabão‟ (...)” (MORAES, 1952, p.20, grifos nossos)27 
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 MORAES, Gumercindo. A conduta regular dos alunos em classe. In. Revista do Professor. Segunda 
fase, ano X, nº11, p.20, Fevereiro,1952. 
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As emoções são representadas no artigo de Gumercindo Moraes (1952) como 
parte de uma metodologia adequada para o trabalho pedagógico. Neste texto, o autor 
assinala que estas emoções resultantes do bom exemplo do professor (carinho, amor, 
simpatia, confiança e amizade) formam uma metodologia eficiente para lidar com 
questões disciplinares em sala de aula, e, que, portanto, podem garantir “a conduta 
regular dos alunos em classe” (conforme o título do artigo). No entanto, para aplicar tal 
metodologia, o professor primário precisa deixar “fora da classe todas as mágoas 
íntimas que se lhe apresentarem”, temos aqui um exemplo da necessidade de abnegação 
do professor, como parte do trabalho docente. Este tipo de representação da profissão, 
foi frequentemente encontrada no periódico e também nos romances memorialísticos 
que foram estudados.  
Desta maneira, as produções da Revista do Professor do CPP tornam-se, no caso 
desta pesquisa, u m precioso meio para realizar um contraponto com as 
representações encontradas sobre as dimensões emocionais do trabalho docente da 
RBPE, já que a associação se encontra em uma posição do campo educacional distinta 




Portanto, podemos identificar um duplo aspecto de representação nas qualidades 
destacadas (e que serão melhor descritas adiante): por um lado a proposição de uma 
imagem da docência para o público em geral e por outra essa imagem como síntese de 
aspectos que os professores associados ao CPP reconhecem como valiosos, pois de 
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1.4. A escrita sobre a docência e sobre si: autobiografias e romances de professoras 
como possibilidade de fonte histórica 
 
O uso de autobiografias como metodologia de investigação do campo da História 
da Educação ganhou visibilidade no Brasil, a partir da publicação do Método (auto) 
biográfico e a formação, de António Nóvoa
29
. Desde então, investigações utilizando 
autobiografias tomam força no campo educacional. Surge a necessidade de uma nova 
abordagem de investigação histórica, torna-se preciso conhecer e investigar as 
representações dos sujeitos que vivenciaram os processos históricos: o dia a dia, as 
práticas, o trabalho, a vida etc. Para isso, as teorias e metodologias elaboradas pela 
História Cultural ganham visibilidade.  
Nas últimas décadas, o campo historiográfico passou por inúmeros debates sobre 
novas formas de abordagem e investigação. Foram discutidos os usos e os modos de 
análise das fontes históricas. A partir deste momento questiona-se a potencialidade da 
análise histórica e o uso da memória como fonte histórica. A memória então não é vista 
apenas como uma característica individual de um sujeito, mas também como coletiva, 
como construção social: “A memória deve ser entendida também, ou, sobretudo, como 
um fenômeno coletivo e social, ou seja, como um fenômeno construído coletivamente e 
submetido a flutuações, transformações e mutações constantes. ” (POLLAK, 1992, 
p.202).  
Desta forma, a análise histórica ganha sentido na observação destas construções e 
mudanças, flutuações, ou seja, no estudo das representações que os sujeitos possuem de 
um fato, período ou experiência:  
A memória é vida, sempre produzida pelos grupos que vivem e sob esse 
aspecto, está em evolução permanente, aberta à dialética da lembrança e do 
esquecimento, inconsciente de suas deformações sucessivas, vulnerável a 
todas as utilizações e manipulações, suscetível de longas latências e 
frequentes reutilizações. A história é a reconstrução sempre incompleta e 
problemática do que não é mais. A memória é um fenômeno sempre atual, 
um elo vivido do presente eterno; a história uma representação do passado. 
(NORA, 1984, p.XIX apud. CATANI; VICENTINI, 2004, p.270).  
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Podemos dizer, então, que a memória tanto coletiva quanto individual é 
constituída por representações sobre o que foi vivido e até mesmo sobre fatos que não 
foram vividos pessoalmente. Sobre os elementos que constituem a memória, Pollak 
(1992) delimita que:  
Em primeiro lugar, são os acontecimentos vividos pessoalmente. Em segundo 
lugar, são acontecimentos que eu chamaria de "vividos por tabela", ou seja, 
acontecimentos vividos pelo grupo ou pela coletividade à qual a pessoa se 
sente pertencer. São acontecimentos dos quais a pessoa nem sempre 
participou, mas que, no imaginário, tomaram tamanho relevo que, no fim das 
contas, é quase impossível que ela consiga saber se participou ou não. Se 
formos mais longe, a esses acontecimentos vividos por tabela vêm se juntar 
todos os eventos que não se situam dentro do espaço-tempo de uma pessoa 
ou de um grupo. (POLLAK, 1992, p.201).  
 
    Portanto, análises de memórias são complexas, pois, este tipo de fonte envolve 
múltiplas relações e construções sociais, a lembrança, o esquecimento, bem como um 
imaginário que escapa do controle das fontes e do pesquisador. Entretanto, é preciso 
dizer que é justamente nesta complexidade que encontramos a riqueza da pesquisa com 
memórias.  
   No meio da discussão historiográfica o uso de autobiografias como fonte de 
pesquisa surge como forma de estudar as representações e a memória de grupos que 
durante muito tempo no campo historiográfico foram ignorados pela memória oficial. 
(POLLAK, 1989).  
No que se refere à História da Educação, este tipo de abordagem torna-se uma rica 
fonte para a investigação do funcionamento da profissão e as práticas docentes nas 
escolas. Demartini (2008), com a mesma justificativa que pode ser vista nos estudos de 
Pollak (1989) sobre memória, nos mostra que no Brasil o uso da biografia na pesquisa 
educacional deveu-se à necessidade de investigar e aprender com vozes que estavam 
anteriormente “sufocadas”. Ela diz ainda que, no caso das obras autobiográficas 
distantes historicamente, (como é o caso das fontes desta pesquisa) estas podem: “Nos 
levar a perceber elementos/ questões da prática pedagógica e do campo educacional 
sobre os quais não nos detivéramos anteriormente, podendo até sugerir novas posturas e 
um repensar de nossa própria prática”. (DEMARTINI, 2008, p. 50 In. SOUZA; 
MIGNOT, 2008).  
Para Viñao Frago (2000), o uso de autobiografias como fonte na História da 
Educação pode trazer uma diversidade de problemáticas para a análise histórica, dentre 
elas, três pontos que interessam a esta pesquisa:  
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La reconstrucción de los procesos y modos de educación de una generación o 
um grupo social en una época o contexto determinado; La búsqueda de 
similitudes y diferencias en los modos de educación de generaciones o grupos 
sociales distintos; El análisis de la autopercepción socio-profesional y modos 
de vida de maestros y profesores.  (FRAGO, 2000, p.6)  
À vista disso, as autobiografias de professores podem permitir ao estudo histórico 
da educação a percepção da subjetividade destes profissionais, em sua visão de mundo 
como docente e como sujeito. Os elementos presentes nas autobiografias de professores 
a respeito das práticas pedagógicas e dos modos de conceber o ensino no passado 
revelaram-se bastante significativos para construir um quadro do passado de nosso 
sistema de ensino público. Como afirma Bueno (2002), quem pesquisa histórias de vida 
tem interesse:  
No interior da pessoa do professor, que experimentou, com cada década, a 
convivência com alunos, com diretores, com pais, com a burocracia da escola, 
com a legalidade, com os regimentos, com a disciplina/ e indisciplina, com 
autoridade/ e autoritarismo, com a aprendizagem, com notas... (BUENO, 2002, 
p.11)  
 
Notamos também em Catani (et al, 1997) várias constatações sobre a importância 
da pesquisa autobiográfica para a educação. Para elas, o estudo da prática e da profissão 
docente por meio de autobiografias pode enriquecer uma: “perspectiva de reconstrução 
do passado, ajudam a compreender como as profissões podem configurar sua própria 
identidade e como este „eu‟, e esse „nós‟, podem ser percebidos como uma construção/ 
reconstrução que se faz ao longo dos anos”. (p.39-40).  
No que se refere ao tema do trabalho e o uso de autobiografias, é importante notar 
que as emoções encontradas nas memórias das professoras aposentadas não se 
relacionam de forma exata com o período descrito na narração. Uma característica 
fundamental, para entender a relevância das autobiografias, para o estudo das 
representações emocionais, é o tom reflexivo e conclusivo que estas memórias possuem. 
Por tratar-se de professoras aposentadas, existe a necessidade, na escrita de partilhar as 
suas experiências, com as próximas gerações, dar conselhos que são tirados a partir dos 
acontecimentos descritos em suas próprias carreiras como professoras: “às jovens 
mestras eu aconselharia a viver mais intensamente a sua nobre missão aproveitando 
todos os minutos de sua carreira para dedicarem-se às crianças de hoje que serão os 
homens do futuro, os governantes da era 2000. ” (NUCCI,1985, p.3). 
 
Ben-Peretz (1991), ao estudar autobiografia de professores aposentados, chega à 
conclusão que os professores tendem a estruturar suas narrativas, de forma a privilegiar 
a descrição de situações em que se pode tirar uma “lição moral”. Ou seja, por estarem 
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em tempos distantes aos acontecimentos relatados, as memórias (principalmente as que 
se referem aos primeiros anos de trabalho) encontram-se isoladas, o que permite que na 
escrita destes acontecimentos, ocorra uma organização dos mesmos, de forma a 
proporcionar uma conclusão, uma lição que pode ser aprendida.  
Junto com este movimento conclusivo, temos também uma dimensão afetiva nas 
recordações, são rememoradas emoções acontecidas nas situações relatadas, que se 
misturam com a emoções vivenciadas no momento da escrita:  
a preponderância do domínio afetivo nas recordações biográficas é um 
resultado fidedigno nesta área de investigação e apresenta argumentos contra 
uma separação das componentes cognitiva e afetiva nas recordações 
autobiográficas. (ROBISON, 1979, p.591 apud. BEN-PERETZ, 1991, p.205) 
 
Desta maneira, temos nestas narrativas autobiográficas representações de emoções 
do trabalho docente que, apesar de não serem retratadas de forma exata no período em 
que estas professoras exerceram suas carreiras, são exemplos de representações de 
emoções que estas professoras sentiram e caracterizaram como próprias do seu trabalho. 
 




Uma vida no Magistério (Camorim, 1962).  
 
Uma luta ingrata nessa ingrata carreira que é o magistério, mas que para 
mim representa uma vida bem vivida. [...]. Também eu, [...] direi que no 
magistério [...] eu vivi porque muito amei, muito trabalhei e muito sofri. 
(CAMORIM, 1962, p.18)  
 














Botyra Camorim dedica as memórias de sua vida no magistério aos professores 
iniciantes na carreira. Nascida na capital de São Paulo, ela relata as dificuldades do 
Fonte: Capa de Adelaide Nemeth. São Paulo: Saraiva, 1962. 
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início de sua carreira no magistério em 1933, registrando as suas experiências em 
diversas escolas isoladas situadas, em suas palavras, no “sertão” do estado de São 
Paulo. Descreve com detalhes as dificuldades das inúmeras viagens, as difíceis 
condições de trabalho (por exemplo: a primeira escola que não tinha prédio e se 
localizava em uma capela de “chão batido”), os alunos que não compareciam às aulas 
porque bebiam, trabalhavam no campo e as inúmeras doenças típicas daquela região. 
Descreve também em sua obra o desejo nunca realizado de trabalhar na capital de São 
Paulo, que era sua cidade de origem. 
Um momento importante na narrativa é o relato do prêmio de alfabetização 
ganhado pela autora, em 1955. Botyra Camorim narra este momento como um dos mais 
importantes de sua carreira, fazendo com que ela se lembrasse, com grande emoção, 
tanto das dificuldades como dos momentos de sucesso de sua trajetória profissional.  
Botyra registra ainda em sua autobiografia a insuficiência do curso Normal para a 
atuação como professora primária em sua época, bem como a falta de apoio dos 
inspetores escolares. A autora dedica metade de seu livro às recordações e à descrição 
de sua vida como professora e posteriormente como diretora de escola primária – a 
outra metade de seu livro é composta por contos. 
Além do importante momento, já mencionado, relacionado ao prêmio de 
alfabetização, a professora primária relata grande parte dos acontecimentos em sala de 
aula e de sua carreira, sem deixar de descrever as emoções vividas em cada um destes 
momentos:  
Nestes vinte e sete anos de magistério, convivi com crianças de todas as raças 
e classes sociais. Entre elas pude observar que o seu mundo é idêntico ao do 
adulto. Existem as mesmas misérias, humilhações, orgulho, bondade, 
desprendimento, amor, alegrias e tristezas. Todos têm os seus problemas, 
suas ambições, seus fracassos e vitórias. Observando e estudando o caráter de 
cada uma acompanhando sua evolução, era com imensa alegria que me via 
triunfar fazendo brotar, nas almas pequeninas, as flores da bondade e candura 
que todas possuem no coração. Quanto foi grato para mim, ouvir mães 
formulando conceitos agradáveis sobre meu entendimento, confissões 
sinceras de que seu filho, depois de frequentar a escola havia mudado de 
gênio. Mas quanta mágoa daquelas que não aceitavam meus ensinamentos 
considerando as dificuldades do filho, consequência do erro de meu trabalho! 
(CAMORIM, 1962, p.16) 
Um fato interessante na carreira profissional de Botyra Camorim é que ela foi 
associada do CPP tendo publicado alguns artigos na Revista do Professor. Esses textos 
eram embasados, em sua maioria, em sua própria experiência como professora, e 
continham orientações acerca do trabalho pedagógico, bem como descrições do trabalho 
da professora primária 
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A honra de pertencer ao magistério paulista, eu a tive. E ao deixar o meu 
trabalho escolar, não fora estar presa a outras criaturas que necessitavam do 
meu afeto, eu sentiria o vazio dentro da própria vida, porque o meu trabalho 
como professora de crianças durante longos anos, cheios de altos e baixos, 
aventuras, desgostos e alegria, foi de fato a razão da minha existência. (...). O 
privilégio de pertencer ao magistério, é uma honra, se o professor souber 
ajudar seu semelhante a escalar os degraus do saber, baseado no amor. Então, 





Memórias de uma mestre-escola (Nucci, 1985). 
Hoje, após 52 anos de formatura, eis-me descansando à frondosa árvore das 
recordações. (NUCCI, 1985, p.12) 







Nascida no interior de São Paulo, Felicidade Arroyo Nucci começa sua carreira 
em escolas isoladas do interior de São Paulo, em 1933. Felicidade descreve vários 
aspectos de sua vida pessoal, como por exemplo, o fato de não ter tido filhos e, em 
razão disso, ter transferido o afeto maternal aos alunos. A professora primária inicia o 
relato contando a sua rotina em uma Escola Normal católica e a importância que ela 
julga ter o ensino religioso, característica que marca a sua narrativa, já que a autora 
destaca por diversas vezes suas práticas de ensino religioso. Além das práticas em sala 
de aula envolvendo o ensino religioso, as práticas pedagógicas e sua a relação com os 
métodos de ensino, predominam a narrativa da professora. Nos últimos anos de sua 
carreira, ela atuou como suplente de diretor em um grupo escolar na capital e, ao 
contrário de Botyra, o choque cultural da autora reside no confronto de seus costumes 
interioranos com o modo de vida na capital paulista. No último mês do seu exercício do 
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magistério, atuou como diretora em uma escola no interior do Estado para se aposentar 
em 1963. 
É interessante observar que a professora publica sua autobiografia em 1985, 
momento de grande movimentação do professorado paulista pelas melhorias nas 
condições de trabalho (VICENTINI, 2002), por esta razão, Felicidade usava um tom de 
conselho às próximas gerações em seu texto: 
Hoje, (...) o mestre cansou-se das injustiças e pleiteando melhores salários 
condizentes com a sua condição de educadores da infância e da juventude. 
Nós, os da velha guarda não nos admiramos do ímpeto e do arrojo dos jovens 
mestres que saem às ruas apenas para reivindicar os seus direitos. Também 
nós teríamos feito a mesma coisa se nosso tempo tivéssemos tido o direito de 
greve, porque ontem, como hoje, o professor foi e continua sendo o eterno 
injustiçado. (1985, p.122-123) 
Destaca-se, na obra de Nucci, a quantidade de descrições de sua prática em sala de 
aula. E os relatos das práticas pedagógicas são diversos, vão desde o ensino religioso, o 
qual considerava essencial na prática do professor, como relatos que tematizavam a 
questão disciplinar, a educação sexual etc... Sempre assinalando a importância do afeto 
e descrevendo e utilizando sentimentos como: alegria, amor e afeto para descrever sua 
relação com os alunos:  
A professora para ter sucesso entre seus alunos precisa antes de tudo 
conquistar-lhes o afeto e a confiança. Num clima de cordialidade, de 
compreensão e carinho tudo se torna mais fácil, mais calmo e mais agradável 
(...) O aluno é o mestre da professora; se a mestra é nervosa. Irritadiça, 
impaciente, a classe é o espelho de tudo isso.... Se a professora, diante de um 
problema for capaz de enfrentá-lo com calma, a classe toda refletirá o seu 
comportamento (...). Errando também se aprende, por isso sempre repito: 
Errar é humano, perdoar é divino. (1985, p.84) 
(...). Se nós rirmos de sua ingenuidade poderá acontecer que o seu 
coraçãozinho de feche; o amor próprio ferido não se atreverá mais a expor 
seus conceitos. (1985, p.63) 
Para descrever sua trajetória docente, Felicidade Nucci também rememora 
diversos sentimentos em sua escrita, como frustração, alegria e tristeza: “A vida de uma 
mestre-escola tem os seus altos e baixos, as suas compensações, as suas alegrias, as suas 










O arco-íris, uma carreira e a professora (Monteiro, 1979)  
E as lembranças de uma carreira desfilaram à sua frente, fazendo-a reviver 
momentos fortes e ricos em conteúdo humanístico. Nascia a ideia de escrever 
a respeito de vidas ligadas a essa difícil e penosa profissão – o magistério, 









Esta obra difere das demais por se tratar de um romance ficcional, e não uma 
autobiografia. A professora, associada ao CPP, Therezinha Monteiro, escreve um 
romance para representar as professoras do tempo em que exerceu o magistério, em suas 
palavras: “Não se trata de autobiografia. Vera personifica as professoras de um tempo. 
É o que se pretende. ” (1979, p.13). Portanto, a partir da personagem, da professora 
Vera, a autora pretende relatar aspectos típicos da carreira de uma professora.  
Ao contrário das demais professoras descritas nas autobiografias, a personagem 
cursa Pedagogia, e inicia sua carreira em uma escola particular na cidade em que 
nasceu, Rio Claro, interior de São Paulo. Trabalhou nesta escola, aproximadamente um 
ano, atuando na campanha lançada em prol da alfabetização de adultos, em ocasião do 
centenário de São Paulo. Após este período, Vera é chamada para ocupar a vaga de um 
concurso para técnico em educação, no Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos – 
INEP, no Rio de Janeiro. 
A partir deste fato a autora relata sua carreira e atuação como técnica de educação 
na Diretoria do Ensino Comercial. É relatado com grande entusiasmo o momento em 
Fonte: Capa de João Monteiro. São Paulo, 1979. 
 
Foto 3: Capa da obra de Monteiro (1979) 
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que a professora tem uma reunião particular com um o diretor do INEP, e em suas 
palavras um autor de “grande renome”, que pela descrição e período mencionado, trata-
se do professor Lourenço Filho
31
: 
De cada um, em tom de brincadeira e com base em sua intuição, repassada de 
larga observação do comportamento humano, traçou rápido perfil 
psicológico. Acertou em cheio. Vera e seus companheiros ficaram bastante 
impressionados. Esse breve contato com um professor de renome, conhecido 
por seus livros publicados e trabalho oferecido à educação, foi muito 
agradável, alegre e deixou grata recordação. Era na realidade o homem certo 
para o cargo que ocupava. (1979, p. 30) 
A autora narra ainda parte do debate sobre a LDB de 1961, relatando grande 
expectativa por parte dos técnicos educacionais por uma “renovação educacional”. 
Apesar do aparente entusiasmo com os novos movimentos em relação à educação, a 
personagem descreve uma rotina monótona, participando das discussões a maioria das 
vezes apenas pelas leituras dos textos divulgados. Por isso, após três anos trabalhados 
no INEP Vera pede demissão para assumir um concurso de professora de Pedagogia e 
História da Educação em uma Escola Normal, em São Paulo.  
Após ser selecionada novamente para ir ao Rio de Janeiro, desta vez como 
bolsista de um curso oferecido pelo INEP, Vera volta para o interior de São Paulo e 
passa a trabalhar como diretora de um ginásio e depois como diretora de um grupo 
escolar, função que ocupa até a sua aposentadoria em 1977. Neste período de sua 
carreira temos relatos em que a personagem afirma a importância da docência e seu 
aperfeiçoamento para resolução de problemas na escola, concepção notoriamente 
oriunda de sua atuação no INEP. 
Apesar de ter uma carreira muito diferente das demais obras memorialísticas 
descritas, Monteiro (1979), por meio da personagem Vera, descreve a profissão docente, 
nas diferentes posições descritas: professora primária, técnica de educação, professora 
de ensino normal e finalmente diretora, a personagem Vera tem suas vivências também 
retratadas utilizando emoções para representar a sua carreira como professora: 
Dirigiu-se à escola. Tocou a campainha. Suas mãos trêmulas demonstravam 
emoção. Sim, porque toda a sua atividade profissional, como mais tarde se 
poderá depreender, foi regada por intensa carga emocional. Razão e coração 
juntos, mas a primeira sempre prevalecendo para o sofrimento de um coração 
transbordante de amor para com todos que a rodeavam (...) (1979, p.16) 
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 Lourenço Filho assumiu a direção do INEP do ano de sua criação, 1937, até o ano de 1952. 
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No entanto, em comparação com as autobiografias, o romance da professora 
Therezinha Monteiro possui um menor número de descrições de episódios que 
envolvem emoções em sala de aula, o que pode ser explicado pela sua breve carreira no 
magistério primário. 
*** 
O romance e as autobiografias estudadas proporcionaram um olhar para a 
construção das representações das emoções no trabalho docente pelas próprias 
professoras primárias. Esta análise permitiu estudar as aproximações e os 
distanciamentos das representações produzidas pelos professores do CPP, como 
associação representativa da categoria, e ainda dos artigos contidos na RBEP, como 
representativos de uma concepção técnica, que se pretendia científica, sobre o ensino, 




























AS DIMENSÕES EMOCIONAIS NO TRABALHO DOCENTE E 
SUAS REPRESENTAÇÕES NAS FONTES 
 
Os textos que foram analisados neste trabalho apresentam representações que 
remetem a um professor que estava em atuação na época, e a um professor ideal e, para 
isso, eram resgatadas frequentemente as dimensões emocionais do trabalho do 
professor. Portanto, destaca-se, nas fontes, o contraste entre a representação de 
professor que correspondia um modelo moderno da docência (formado a partir da 
ciência educacional produzida do período, e que deveria aplicá-la no trabalho 
pedagógico) e a representação do professor que produzia o fracasso escolar, evidenciado 
pelas altas taxas de reprovação (notadamente o professor leigo). É interessante notar que 
estas representações são frequentemente apoiadas pelas dimensões emocionais da 
docência, ou seja, para descrever tanto o professor ideal como o professor que estava em 
exercício eram utilizadas emoções consideradas adequadas ou inadequadas prática de 
ensino. Desta maneira, estas representações indicam um dos sentidos do habitus 
professoral, isto é, os dispositivos internos de apreciação do mundo dos professores 
primários.  
Em tempos de modernização educacional: reformas do ensino
32
, mudanças nas 
exigências de trabalho, incluindo novas competências e responsabilidades para os 
professores, são colocadas em pauta altas expectativas que deveriam ser respondidas em 
grande parte pelos professores que estavam em sala de aula. Assim sendo, apesar de 
todas as fontes procurarem representar este novo professor (suas novas competências 
considerando as mudanças exigidas pelas reformas educacionais do período) as   
representações das dimensões emocionais dos professores, observadas no periódico do 
CPP e dos romances memorialísticos, nos mostram como os professores estavam em 
conflito com essas novas demandas para o trabalho docente. A respeito das reformas 
educacionais e as emoções dos professores, podemos ver com Marchesi (2008): 
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 Podemos citar como exemplo as ações engendradas pela UNESCO, a partir do seu Projeto maior nº1 
(1958) em combate ao analfabetismo (HIDALGO, MICOLAICZYK, 2015), e o trabalho dos Centros 
Regionais de Pesquisas Educacionais no que se refere à pesquisa e formação do professor primário.  
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Os professores vivenciam com prevenção e temor as propostas de reforma 
vindas dos responsáveis pela educação. Já de início, sua experiência prévia os 
leva a desconfiar do apoio que irão receber durante o tempo em que as 
mudanças propostas serão aplicadas. Mas, além disso, as mudanças, 
sobretudo quando profundas e afetam a organização do ensino e a função dos 
docentes, supõem, por parte dos professores, um esforço pelo qual muitas 
vezes não se sentem reconhecidos ou recompensados. Esta falta de ajuste 
entre as reformas exigidas, os meios disponíveis, o apoio recebido e o 
reconhecimento do trabalho realizado provoca mal-estar nos professores. 
(MARCHESI, 2008, p.113)  
O que podemos observar é que, em tempos de reforma, os professores tendem a 
falar mais de suas condições de trabalho. Particularmente no período temos um conjunto 
de ações que afeta os professores que, por meio das associações de docentes, possuem a 
oportunidade de expor suas próprias representações sobre a docência, em referência às 
representações que estavam sendo discutidas entre os técnicos educacionais e os demais 
especialistas em educação (agentes com maior capital simbólico no campo). Assim 
sendo, podemos identificar um processo de disputas de representações sobre o que é ser 
um (bom) professor. 
Por parte das representações dos professores, são enfatizadas as condições de 
trabalho e a relação emocional da docência que ganha um caráter, em muitos casos, de 
superação de qualquer contexto. Sendo assim, o professor, em sua prática, é capaz de 
ultrapassar qualquer adversidade, pois possui sentimentos como amor, entusiasmo, 
alegria e determinação quanto à sua profissão e seus alunos.  
  Em outra posição no campo educacional, temos os técnicos e os especialistas em 
educação que, em meio a metas e discussões para a modernização da educação no país e 
a superação de altos índices de analfabetismo
33
, procuravam estabelecer um modelo de 
professor moderno para atender às novas demandas. Era preciso selecionar este 
professor, em alguns casos, antes do Ensino Normal. O interessante de se observar, é 
que nestes casos, as dimensões emocionais também estavam entremeadas nestas 
representações, porém apoiadas muitas vezes na psicologia para definição de um “perfil 
emocional” para o professor: uma pessoa emocionalmente saudável e ajustada ao 
ambiente de trabalho.   
As dimensões emocionais da docência relacionam-se com os diversos aspectos do 
trabalho do professor (ESTRELA et al., 2011), esses aspectos são discutidos nas fontes 
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 Na década de 1950 a taxa de analfabetos era de 50,6%, superando a taxa de alfabetizados: 49,4%. 
(IBGE, Censo Demográfico 1950/2000) 
51 
 
que pretendem representar a voz dos professores e pelas fontes que expressam o ponto 
de vista dos especialistas do Estado, encarregados das reformas e da modernização do 
ensino. Desse modo, a pesquisa utilizou algumas categorias para fundamentar a análise 
das emoções dos professores representadas nos textos estudados: 
 
Quadro 4: Categorias de Análise 
Categoria de Análise Definição 
Condições de Trabalho Textos que abordem as condições de trabalho do professor: materiais, 
ambiente, deslocamento do local de origem.  
 
Carreira Profissional Textos que abordem a carreira profissional do professor: salário, 
seleção e reconhecimento profissional, etc. Textos que descrevam o 
início e o final da carreira dos professores.  
 
Formação de Professores Textos que abordem a formação inicial ou continuada de professores. 
 
Saúde Mental Textos que falem sobre saúde mental na prática escolar. 
 
Prática Pedagógica Textos que abordem práticas e métodos necessários para a relação de 
ensino/aprendizagem em sala de aula. 
 
Definição de Professor Textos que falem sobre as qualidades necessárias ao professor. Ou 
que definam o que é um bom ou um mau docente. 
 
É importante observar que, apesar de termos estabelecido categorias de análise, 
uma importante característica das dimensões emocionais do trabalho docente é o caráter 
relacional que estas emoções possuem com o cotidiano do trabalho, muitas vezes 
provocadas por vários aspectos do magistério de maneira simultânea. Desta maneira, 
nos textos analisados há passagens que se enquadram em mais de uma categoria, sendo 
que optamos por classificar o trecho na categoria que embasou a argumentação do autor 
que escreveu o texto, como pode se observar no apêndice I.  
Condições de Trabalho 
 
A expansão “desordenada” do ensino, que já acontecia desde a década de 1940, 
dificulta o trabalho pedagógico da professora primária e, portanto, acaba em alguns 
casos, por produzir um choque entre as expectativas dos professores e a realidade das 
condições de ensino, como é o caso de quem iniciava a carreira do magistério em 
localidades distantes, tendo que se adaptar a novos costumes e a uma nova realidade de 
vida. É importante mencionar que a maioria das professoras primárias de São Paulo 
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iniciavam a sua carreira em escolas isoladas
34
, ou seja, em localidades distantes dos 
centros urbanos (onde a maioria cursava o ensino normal). Estas escolas, como mostram 
os relatos encontrados nas autobiografias e nos textos do CPP, estavam longe de atingir 
a expectativa dos docentes, já que eram, em sua maioria, constituídas, de salas cedidas 
por pessoas influentes na região de trabalho (donos de fazendas e pequenas fábricas, 
padres etc.), existiam casos em que as próprias professoras tinham que arranjar um local 
para a escola e também para a própria moradia. (RIBEIRO, 1990). Este cenário foi 
amplamente explorado nos textos dos professores, tanto nos romances memorialísticos, 
como nos artigos do CPP.  Como mostra o dramático relato do inspetor escolar Oreste 
da Silva Oliveira
35
, na Revista do Professor do CPP: 
Ao rabiscar estas linhas temos em mente demonstrar os sacrifícios do 
professor primário com exercício em localidades do litoral norte paulista e 
exaltar a sua espinhosa missão, infelizmente tão mal compreendida por 
muitos. (...). É aí que a professorinha primária bisonha vai iniciar a sua 
carreira profissional, a mais importante e humanitária de todas as atividades 
de nosso organismo social. Mas é mister trabalhar e por isso ela retira de seus 
minguados vencimentos mensais o necessário para suprir a escola e seus 
alunos daquilo que lhes falta – e falta tudo – cadernos, lápis, livros, giz, etc., 
sem contar algum remédio e alguma roupa, não raramente necessário à 
conservação da criança nos estudos. (...). A frequência é péssima não só 
porque os caminhos com as chuvas ou as marés não podem transpor os 
ribeirões e os valados, ou porque os pais não se interessam pelo que a escola 
oferece – cultura – mas é principalmente porque as condições físicas e 
econômicas dos menores são precárias, criando situações prejudiciais à vida 
escolar. Nessas circunstâncias, não pode a professora ter perspectivas 
animadoras de uma compensação para o seu trabalho, uma promoção de 
alunos no fim do ano, pela qual seria possível uma melhor classificação em 
concurso, o que lhe abriria as portas de um mundo mais humano e feliz. Esse 
desespero, acrescido dos martírios oriundos da nostalgia provocada pela 
saudade dos entes queridos, os amigos e os familiares, cava sulcos profundos 
no ânimo da penitente, corroendo os alicerces de seu entusiasmo e a fortaleza 
de seu espírito. Depois das aulas e após a miserável refeição que mãos 
inábeis lhe preparam, arroz e peixe ou peixe e banana frita, procura o seu 
refúgio, o seu muro das lamentações – o seu quarto de dormir e enquanto 
vagarosamente vai passando o „repelex‟ nos braços e nas pernas, a fim de se 
proteger do furor dos borrachudos que em nuvens infernizam toda a região, 
vai povoando o seu pensamento das tristezas de sua dolorosa situação. Á 
noite, abandonada a solidão e a seu desespero, vencida pelos seus tormentos, 
saudosa, malograda na sua missão, frustrada nos seus propósitos de servir a 
uma causa e a um sonhado ideal, cai em pranto, horas a fio, colhendo no 
balsamo das lágrimas algum conforto, com que há de enfrentar as labutas do 
dia seguinte. (OLIVEIRA, 1959, p.22-23, grifos nossos) 
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 Desde a reforma de instrução pública implantada em São Paulo, em 1925, por Pedro Voss, os 
professores primários eram obrigados a trabalhar ao menos um ano em escolas rurais, antes de tentar 
remoção para outra escola.  
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 OLIVEIRA, O.S. O professor no litoral norte paulista. In. Revista do Professor. Ano XVII, Nº49, , 
p.22-23, dezembro, 1959. 
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A caracterização do trabalho docente como sacerdócio, para justificar as 
dificuldades encontradas nas precárias condições de trabalho, são por diversas vezes 
emocionalmente representadas. No texto exemplificado vemos os sacrifícios da 
professora primária decorrentes do desespero resultante da precariedade das condições 
de trabalho, a nostalgia e saudade dos amigos e familiares que ficaram na cidade natal 
da professora, e a frustração com a missão de professora.   
Hargreaves et. al (2002) aponta que a estrutura escolar, o espaço, as suas 
condições, como ele foi pensado e como ele acontece na realidade prática da situação de 
ensino, molda as relações emocionais dos professores, pois esta estrutura afeta 
diretamente a prática do professor. 
Carreira Profissional 
 
Huberman (1989), ao estudar a carreira profissional docente elabora um sistema 
de análise por ciclos, característicos de cada etapa da vida profissional. Estes ciclos, no 
entanto, não seriam determinados de forma ontogênica (existindo a possibilidade então 
do docente ingressar ou não em cada ciclo identificado) e foram traçados pelo autor e 
sua pesquisa. Huberman considera que a profissão é um processo e que, portanto, pode 
ser analisada em suas etapas, não necessariamente sequenciais. Não obstante, para este 
trabalho a ideia da profissão docente em ciclos pode ser considerada, junto com a 
análise que as representações que os professores construíam atrelada a cada ciclo (como 
por exemplo: início da carreira, crises, estabilidade ou lamentação). O que vemos na 
escrita dos professores e do CPP é que estas fases do ciclo da carreira identificadas por 
Huberman influem em suas representações sobre a carreira docente, como no caso de 
Botyra Camorim (1962), na descrição de sua entrada na profissão: “meus primeiros 
anos de aula foram penosos. A atitude das crianças era tão variável quanto o tempo. Eu 
não sabia como agir” (p.16). 
Huberman (1989) identifica sete ciclos, colocados como tendências gerais na 
carreira docente: a entrada na carreira; a fase da estabilização: o momento de tomada 
de responsabilidade dos professores pela sua prática e escolha de uma identidade 
profissional; a fase da diversificação: um período de experimentações com a prática na 
profissão; o pôr-se em questão: fase de múltiplas possibilidades que pode resultar em 
um período de crise na carreira, ou um questionamento da própria prática; serenidade e 
distanciamento afetivo: fase em que os professores podem exercer a sua prática de 
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maneira mais “mecânica” sem um vínculo afetivo tão intenso como nas fases iniciais da 
carreira; conservantismo e lamentações: fase em que os professores mais conservadores 
lamentam as condições atuais de trabalho, lembrando com saudosismo de épocas 
passadas consideradas melhores (HUBERMAN, 1989). 
Em São Paulo, temos um quadro que diferia da situação nacional, que era o 
excesso de professores primários em comparação com as vagas disponíveis, o que 
causava dificuldade no ingresso da carreira do magistério público, pois por diversas 
vezes estes professores tinham que aceitar cargos de substituição, ou então aceitar uma 
vaga distante de sua residência, como mostramos no item anterior. Além disso, critérios 
poucos justos para ocupação de vagas superiores na hierarquia de ensino também eram 
um motivo de frustação para estas professoras, já que com a feminização do magistério, 
os escolhidos para ocupar cargos como diretor de grupo escolar ou inspetor escolar 
eram majoritariamente homens, fazendo do magistério uma carreira masculina e 
profissão feminina, como indicam Antunes e Demartini (1993), um exemplo disso é a 
composição dos autores da Revista do Professor do CPP, que ocupavam cargos de alto 
escalão na hierarquia escolar, e eram em sua maioria, homens (como pode se ver na 
amostra da pesquisa, no apêndice III).   
Além da questão da ascensão profissional, outro tema encontrado com frequência 
nos textos, principalmente na RBEP, foi a necessidade de seleção de acordo com a 
vocação, para a entrada na carreira, antes mesmo da formação, no ensino normal. Como 
mostram as resoluções feitas durante a XVI Conferência Internacional da Instrução 
Pública de 1954, e que foram publicadas pela RBEP
36
: 
Considerando que o professor primário é um elemento ativo da comunidade e 
que por isso deve estar preparado para participar da vida social e cultural da 
mesma (...) e os conhecimentos intelectuais não devem constituir os únicos 
elementos de apreciação para admissão aos estudos do curso normal; a força, 
o caráter as aptidões físicas e psíquicas, o amor à infância, o espírito de 
devotamento e o sentido da sociedade são fatores que devem ser levados em 
conta; por isso é desejável que sejam organizados exames psicológicos para 
os candidatos aos cursos normais- no momento em que ingressam e durante o 
curso – com a finalidade de afastar os que apresentem anomalias  de caráter 
ou de comportamento incompatíveis com o exercício da profissão; as 
entrevistas com os candidatos, com a finalidade de descobrir sua vocação 
pedagógica, caso haja possibilidade, e estágios probatórios constituem ótimos 
complementos dos exames de admissão. (...).  Convém também que se leve 
em conta as características mentais, o equilíbrio afetivo, as preocupações 
pessoais e as dificuldades de adaptação; é, portanto, de interesse que todo 
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 XVI Conferência Internacional da Instrução Pública. In. Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos. 
XXII, nº55, p. 76-90, 1954. 
55 
 
estabelecimento de formação pedagógica confie a um professor os cuidados 
de um curso de higiene mental, ao qual os alunos-mestres se encaminhariam 
para resolver seus problemas de ordem pessoal. (1954, p.79-80, grifos 
nossos) 
Um professor primário apto para exercer a sua profissão, precisaria não só 
conhecer e aplicar os novos conhecimentos em educação, mas também ter vocação para 
a profissão. O professor selecionado precisaria ter um equilíbrio afetivo, que no texto 
segue para uma relação com as preocupações pessoais e as dificuldades de adaptação. 
Portanto, novamente vemos a defesa das características de abnegação e adaptação como 
essenciais para a carreira docente. Esta seleção teria que levar em conta também o amor 
que o professor teria pela infância, além de características físicas e psíquicas do 
professor. 
Ao final da década de 1950 e o início da década de 1960 temos um momento de 
grande movimentação das associações de professores primários por razões salariais, já 
que no período há uma alta na inflação do país, resultando na perda de poder aquisitivo. 
No caso do CPP, temos registros de reivindicações salariais desde o início da década de 
1950, principalmente nos textos divulgados em comemoração do Dia do Professor. 
Portanto, é na Revista do Professor, como periódico da associação, que podemos 




Castigado pelo flagelo da espiral inflacionária calamitosa para a vida de 
todos aqueles que, para viver e manter a família, dependem da renda de seu 
próprio trabalho, o professorado de São Paulo está certo de que, quando 
forem devidamente consideradas as razões que o puseram na luta, há de 
receber remuneração compatível com as suas necessidades e correspondentes 
às responsabilidades excepcionais de sua relevante missão social (...). 
Nenhum empreendimento no sentido de alterar o padrão de produtividade da 
escola pode ser tomado a sério, sem que se acuda, antes de mais nada, ás 
aflições do mestre, perturbado pelos sobressaltos em que o mantém a alta 
fabulosa do custo de vida, e desarmado pela falta de meios com que se 
empenhar ainda mais no exercício da benemérita missão a que dedica a sua 
vida (...).  (REVISTA DO PROFESSOR, 1960, p.14, grifos nossos) 
Estas características da carreira docente da época produziram representações tanto 
por parte das associações, tomando como exemplo o Centro do Professorado Paulista, 
como de alguns pesquisadores encontrados na RBPE e pelos professores aposentados 
em suas memórias. As representações em torno da carreira docente foram encontradas 
principalmente na Revista do Professor e nos romances memorialísticos, para 
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construção destas representações foi possível notar que os professores, como no caso 
das condições de trabalho, faziam uso das dimensões emocionais do seu trabalho para 
representar a docência uma carreira sacerdotal. 
Formação de Professores  
 
Os acordos internacionais entre o Ministério da Educação e organizações como a 
UNESCO e a OEA colocam novas metas e tarefas para o governo brasileiro em relação 
ao país e uma delas trata da modificação da formação inicial e o incentivo à formação 
continuada de professores em exercício. A partir disso, temos um aumento considerável 
das publicações (BRAGANÇA, 2001) que tinham como objetivo apresentar um modelo 
ou discutir a formação do professor. Além disso, com o trabalho dos técnicos em 
educação, são oferecidos cursos aos professores pelos CRPE´s. Esta movimentação em 
prol da formação docente do país buscava principalmente pensar em competências que 
pudessem dar ferramentas, com base em uma cientificidade educacional, para a solução 
de desafios trazidos pelas novas demandas ocasionadas pela crescente expansão, bem 
como a solução da evasão e do fracasso escolar.  
No que se refere ao tema desta pesquisa, foi possível encontrar representações 
sobre as dimensões emocionais na formação docente entre estas produções, 
principalmente no que se refere à relação adequada que o professor deveria ter com o 
educando e a comunidade escolar, como mostram as resoluções do Seminário Regional 
sobre planos e programas da escola primária
38
, promovida pela UNESCO e a OEA em 
1956, no Peru,  visando o estudo dos problemas relativos à generalização da educação 
primária gratuita e obrigatória na América Latina: 
que se instituam cursos especiais de planos e programas nas escolas normais 
ou institutos de formação do magistério, que se prepare o futuro professor 
para aplicar inteligentemente os planos e programas para participar com 
eficácia de sua revisão (...) que se assegure a correta aplicação e 
desenvolvimento dos planos e programas, à base de guias metodológicos que 
orientam o trabalho dos professores e de uma supervisão da tarefa docente; 
(...) que se facilite a aplicação de novos planos e programas e a utilização de 
modernos métodos de ensino mediante as seguintes medidas: (...)  
aperfeiçoamento do professorado em exercício; o melhoramento da formação 
de professores (...). 
Considerando: que a função específica do professor primário é a de dirigir o 
processo de formação do educando mediante a transmissão e criação ativa 
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dos bens culturais para incorporá-los à vida de sua comunidade e da 
sociedade em geral; que a ação do professor deve interpretar-se com sentido 
funcional dentro da comunidade a fim que contribua para o aperfeiçoamento 
constante e progressivo dos grupos humanos; e que a necessidade de dar 
imediata solução aos problemas sociais e econômicos dos educandos obriga 
os professores a dedicar uma boa parte de seu esforço e tempo a ditos 
problemas. Recomenda: Determinar como funções essenciais do professor as 
seguintes: com relação ao educando: estimular e orientar o processo 
educativo integral da personalidade da criança, baseando-se no estudo 
biopsíquico e social, dentro do meio ambiente. (CAMPOS, 1956, p.158-174)  
Para dar conta da diversidade encontrada em sala de aula, e ainda aperfeiçoar sua 
prática, o professor precisaria, além de aplicar os conhecimentos relativos às novas 
metodologias em educação, ter um profundo conhecimento da personalidade da criança. 
Este argumento é o que encontramos em uma posição do campo educacional mais 
ligada à cientificidade da prática educativa, por isso era defendido que o professor 
primário estivesse em permanente atualização. O professor é colocado, neste caso, como 
responsável pelo desenvolvimento psíquico do aluno, sendo que as suas emoções e 
personalidade poderiam afetar diretamente este desenvolvimento no educando, por isso 
acreditava-se que a formação dos professores primários pudesse agir de modo 




A Psicologia como ciência legítima no campo educacional foi base de pesquisas e 
textos publicados na RBEP, desde a sua criação (GANDINI,1994). Lima (2004) aponta 
que a psicologia experimental e os testes psicológicos foram propostos como literatura 
para os professores desde a década de 1920. Para este ramo da psicologia era preciso 
que o professor se conhecesse profundamente para dominar a sua personalidade e 
adaptá-la de modo adequado à prática de ensino.  
Desta forma, foi possível identificar representações originárias deste campo do 
conhecimento sobre os professores, e que consideravam as emoções dos professores e 
dos alunos, muitas vezes como questão de prevenção de saúde mental para o aluno. O 
professor primário precisaria aprimorar sua prática para prevenção de problemas de 
ajustamento emocional dos alunos. Este mesmo discurso também foi identificado na 
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Revista do CPP, principalmente no que se refere à relação dos docentes com seus 
educandos, como mostra o artigo do professor associado do CPP, Francisco Pássaro
39
:  
Muitas deficiências e muitas causas de ajustamento individual, têm sua 
explicação na constituição de complexo realizado na infância. A 
incompreensão, incúria ou inépcia, podem dar origem a recalques funestos a 
constituição de complexos que acarretem distúrbios, perturbações 
psicopatológicas. (...). Não se pode dirigir ao homem a educação 
convencional: - o inconsciente, no qual residem as energias mais proficientes 
do indivíduo, deve ser investigado. (...). A atitude escolar diante do imaturo é 
de suma importância: o ser, feito quase que só de instintos, deve receber um 
tratamento cuidadoso, pois as suas experiências se refletem em sua vida 
emocional. (...). As atitudes dos pais e dos mestres quando pretendam 
apreender os aspectos mais íntimos da criança, devem visar surpreende-la em 
suas atividades espontâneas. A melhor experiência não é aquela que se regula 
e prepara, é aquela que surpreende. Não se deve olhar a infância por um 
prisma invariável, pois que está em constante evolução.  (PÁSSARO, 1960, 
p.7, grifos nossos) 
Desta forma, a questão emocional na escola também ganha status de saúde 
pública, sendo seu cuidado importante ferramenta de prevenção, como no exemplo 
citado que busca estabelecer a importância da relação emocional adequada com mestres, 
ou na situação da seleção dos professores adequados para o exercício do magistério.  
Outra representação encontrada sobre as emoções do trabalho docente foi a 
relacionada com o ajustamento, ou o desajustamento emocional do professor primário. 
Com base em testes que procuravam selecionar os professores, por sua vocação pela 
profissão, estes artigos defendiam o ajustamento emocional do professor, como um dos 
critérios para a entrada na carreira docente. O ajustamento emocional do professor 
primário também foi estudado com relação ao ambiente de trabalho, no que se refere as 
escolas rurais (como no caso do estudo já mencionado de Paulo Rosas). Estes textos 
procuravam justificar o desajustamento do professor primário, causado pela 
precariedade das condições de trabalho, ou a falta de formação para a atuação no ensino 
rural.  
Atualmente, temos uma gama de estudos que buscam estabelecer a relação 
emocional do trabalho docente com o seu bem-estar, ou sua saúde (ESTEVE, 1999; 
ESTRELA et al, 2012; MARCHESI, 2008; HARGREAVES, 2000). No entanto, é 
interessante observar que as relações entre as emoções e saúde em sala de aula já eram 
discutidas antes do período pesquisado neste trabalho (BORTOLOTI; CUNHA, 2013). 
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A questão da prática pedagógica do professor, assim como a formação de 
professores, tem grande destaque no período. Para Hargreaves (2000) é na dinâmica do 
ensino que as relações emocionais acontecem com mais intensidade por parte dos 
educandos e dos professores, no momento da prática pedagógica, que é extremamente 
fluido: 
As estruturas escolares, particularmente aquelas que afetam os professores, 
consistem em horários, duração de lições, escolhas curriculares, organização 
de disciplinas, atribuições relativas a cada série escolar, padrões de tomada 
de decisões, e assim por diante. Algumas estruturas escolares bastante 
familiares fazem parte da “gramática escolar” já aceita por décadas (TYACK 
e TOBIM, 1994), mas elas também estão sujeitas a alteração. 
(HARGREAVES, 2000, p. 139)  
Em nossas fontes, encontramos uma diversidade de representações acerca das 
emoções entremeadas ao trabalho pedagógico. Estes textos identificavam uma série de 
atitudes que relacionavam as emoções no trabalho docente e a eficiência, ou não 
eficiência, do trabalho pedagógico, como podemos ver no artigo da professora associada 
ao CPP, Célia Paglioni
40
: 
O mestre justo e democrata não pune os seus alunos por este ou aquele ato, 
sem que antes ouça as explicações do aluno, sem que este exponha as suas 
razões. Nem tão pouco pode expulsa-lo da escola sem conhecimento das 
causas que o levaram a agir desta ou daquela maneira. Antes de aplicar 
qualquer medida, deve fazer com que o aluno compreenda o seu erro, se é 
que de fato errou e ajuda-lo a corrigir-se. Se estes esforços forem vãos, só 
então o professor recorrerá a medidas drásticas como a expulsão, por 
exemplo, se o caso for grave, ou punição dentro das condições estabelecidas 
na escola moderna. Dentro da escola deve reinar tal estado de coisas, mestre 
e alunos devem respeitar-se uns aos outros de tal modo, que ali ninguém se 
imiscua nas vidas alheias, nem seja ferida a honra e a reputação de ninguém 
por meio de críticas destrutivas. O mestre deve ter todo o cuidado em fazer 
compreender isso às crianças e começar a fazê-lo pelo seu exemplo. (...). 
Todos os alunos devem receber da parte do mestre o mesmo carinho e 
atenção. Todos os alunos são dignos de instrução e educação, sem diferença 
alguma. O mestre não deve recusar-se a receber nenhum aluno na escola, a 
menos que ali não haja mais vagas ou que o tempo para a matrícula se haja 
esgotado. Todos têm direito a educação. (PAGLIONI, 1953, p.15, grifos 
nossos) 
                                                          
40
 PAGLIONI, Célia. Democracia e educação: como introduzir na escola primária a democracia? Revista 
do Professor. Ano XI, Nº18, p.15-16, novembro, 1953. 
60 
 
No exemplo dado, vemos a prática pedagógica que considera o carinho necessário 
para todos os educandos classificada como “moderna”. Textos como este tiveram uma 
frequência considerável nas fontes, o que discutiremos mais adiante. 
Definição de Professor 
 
Uma das categorias observadas com maior frequência nas fontes foi a Definição 
de Professor. Em muitos dos textos encontrados, era preciso definir um modelo de 
professor ideal, ou um professor que não correspondia às necessidades do tempo que era 
discutido. Desta maneira, nesta categoria foram incluídos textos com descrições sobre 
as qualidades necessárias para ser um professor adequado, bem como as teorias 
elaboradas com base na cientificidade educacional, ou seja, o professor moderno. São 
textos que falam sobre a seleção da professora primária, as homenagens e prêmios 
oferecidos às professoras, principalmente no periódico do CPP, e também nos romances 
memorialísticos, em forma de descrição, bem como a definição da função da professora 
primária e de como desempenhá-la:  
A mestre-escola em contato com os pequeninos é uma constante criança! 
Deve pensar, falar e, às vezes até agir como as crianças a fim de entende-las e 
poder transmitir seus ensinamentos. (...). Não age bem a professora que faz o 
contrário tentando permanecer no alto da cátedra e esperando que o aluno se 
iguale... Ás vezes a professora precisa descer até a criança dando repostas à 
altura do juízo infantil. (NUCCI, 1985, p.61) 
 
As categorias que foram apresentadas permitiram compreender as representações 
das emoções do trabalho docente, na complexidade inerente à produção destas 
representações nos âmbitos escolhidos para o estudo dentro do campo educacional do 
período: a produção científica, a associação de professores e as professoras primárias 
paulistanas. Por meio de múltiplas definições do que era ser um professor e de suas 
características, foi possível verificar como estas estavam próximas das descrições do 
procedimento emocional dos professores em sua relação com os educandos. Ou seja, 
estes textos aproximavam-se da descrição do habitus professoral, ao fazer a exposição 
de atitudes e disposições internas ao professor, e ao mesmo tempo pretendiam constituir 







2.1. As representações das dimensões emocionais do trabalho docente na Revista 
Brasileira de Estudos Pedagógicos  
 
Uma revista que buscava publicar os estudos e pesquisas realizadas em educação 
no país, a Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, embora tivesse um caráter 
predominantemente científico, tinha uma organização que permitia também a 
divulgação de boletins do Ministério da Educação, relatórios de atividades dos acordos 
realizados entre esse órgão e organizações internacionais que estavam, no período, 
financiando projetos e programas, bem como enviando pesquisadores para o auxílio no 
cumprimento das metas estabelecidas, e ainda a divulgação de artigos publicados em 
revistas e jornais de educação pelo país. Assim sendo, o periódico, na maior parte do 
período estudado, foi assim organizado: 
 Editorial: Apresentação do número da revista, normalmente escrito pelo 
diretor em exercício no INEP. 
 Ideias e debates: Parte em que eram publicados os principais textos 
científicos da revista, artigos e traduções de artigos. 
 Documentação: publicação dos relatórios de pesquisa, discursos, 
resoluções de congressos e dados estatísticos. 
 Educação Brasileira – parte constituída de:  
Informação do país: Divulgação de notícias relacionadas à educação no país. 
Informação do estrangeiro: Notícias sobre a educação em outros países. 
Através de Revistas e Jornais: Publicação de artigos de educação originários 
de outros jornais e revistas. 
Atos oficiais: Publicação de atos e decretos sobre a educação federal e 
estadual. 
 Orientação pedagógica e Bibliografia: Parte destinada à indicação de livros 
sobre educação, com a resenha dos mesmos. 
Foi realizada a leitura de todas as seções, com o objetivo de identificar categorias 
com relação às emoções no trabalho do professor. No entanto, notamos a maior 
frequência destas representações nas seções “Ideias e Debates” e “Através de Revistas e 
Jornais”. No caso de “Através de Revistas e Jornais”, acreditamos que o fato se deve a 
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ser um espaço de publicação de artigos de outras revistas e jornais, algumas de 
associações de professores, e que, portanto, continham textos de professores, diretores, 
inspetores escolares, fazendo com que esta parte da revista fosse um espaço de 
representações sobre a educação dos próprios trabalhadores das escolas. Já a seção 
“Ideias e Debates” abrigava artigos de nomes com grande legitimidade, no campo 
educacional. Como uma das grandes temáticas do período era a formação e a eficiência 
do professor com base no conhecimento científico sobre educação, constatamos que as 
mesmas categorias estabelecidas para os outros materiais desta pesquisa apareciam com 
regularidade. 
No entanto, é preciso considerar algumas mudanças pelas quais o periódico 
passou na época estudada. Se na década de 1950 até a primeira metade da década de 
1960, a revista tratou amplamente de assuntos relacionados ao trabalho do professor 
primário, este cenário passa por uma progressiva mudança no final da década de 1960, 
chegando a este período com um caráter mais temático
41
, o que conduziu as discussões 
da revista para assuntos mais específicos da educação. Isso pode ser explicado pela 
crescente especialização do saber cientifico em educação. Este processo resultou em 
uma diminuição expressiva de artigos que tratassem de questões mais gerais do sistema 
escolar brasileiro, e, por consequência, os artigos que tratavam das questões 
relacionadas ao trabalho docente também tiveram um menor espaço nas edições da 
RBEP a partir desse momento. 
2.1.1. Como formar o magistério nacional? O professor tradicional versus o 
professor moderno: sua prática e suas emoções 
 
Dimensão Emocional –Prática Pedagógica: 
A função do professor e a relação emocional com os alunos e a comunidade 
Os textos coletados da RBEP mostram uma grande preocupação com a 
atualização pedagógica do professor. Era preciso que o professor se atualizasse, a partir 
das teorias que estavam sendo apresentadas no momento. Os grandes desafios 
colocados nos acordos internacionais: a expansão da escola para todos e o aumento do 
número de brasileiros alfabetizados, transformavam-se em novas competências para os 
docentes em exercício na época. Para isso, era aperfeiçoar múltiplos aspectos 
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envolvidos na prática de ensino do professor. A crescente diversidade dos educandos no 
país, em decorrência da expansão da escola, faz com que a o tema de uma prática 
pedagógica que atendesse à diversidade existente fizesse cada vez mais parte dos artigos 
encontrados na RBEP. 
Era necessário que o professor conseguisse compor em sua prática as 
necessidades de aprendizagem na diversidade cultural e também emocional de seus 
alunos. O artigo Aplicações da educação: origem dos sentimentos de insegurança e 
angústia (1951), da professora Lúcia Marques Pinheiro, que fazia parte da direção do 
INEP, exemplifica a preocupação de ter um docente com estas competências:  
As experiências intelectuais e emocionais da criança não oferecem nada de 
semelhante, e, a menos que haja adultos em que ela tenha carinho e 
compreensão, que possam constituir para ela um ponto de apoio afetivo, a 
criança será presa de um sentimento de total indefesa, como é raríssimo 
experimentarmos na nossa existência de adultos. É que ela depende, em tudo, 
do adulto (...). Como lição prática, final, para nós, educadores, parece-nos 
que deve calar fundo a importância que apresentam, para o desenvolvimento 
emocional da personalidade de aprofundar e divulgar certos conhecimentos 
que devem ser o mais possível generalizados, a fim de que se reduza o 
número dos que têm sua vida mutilada, e que não sabem sequer que têm 
razão de queixa real contra o mundo, que os tratou com crueldade. 
(PINHEIRO, 1951, p.64-74) 
O trabalho do professor, no sentido colocado, ganha um estatuto mais profundo, 
pois afeta a personalidade do educando, podendo realizar uma prática de prevenção de 
traumas emocionais futuros (sentimento de insegurança e angústia), através de uma 
relação emocional baseada em carinho e compreensão, conforme o artigo.  Esta linha 
argumentativa pode ser percebida em outros artigos. O professor precisa, ainda, ter uma 
relação de amizade com os educandos, baseada em um conhecimento da psicologia de 
seus educandos, para assegurar a eficiência do processo de aprendizagem: 
E o grande guia, o grande artificie dessa obra de depuração intelectual e 
emocional, com maiores responsabilidades hoje do que ontem, é o mesmo de 
sempre: o professor. (...) O VERDADEIRO professor, porém, é o que se 
mostra amigo do aluno, o que projeta ao aluno com a inteligência do 
professor e a sensibilidade do homem. Citando mais uma vez o autor de 
“Education and Good Life”, Bertrand Russel, é ele quem escreve: „O 
professor deve amar aos seus discípulos mais que ao Estado e à sua igreja; do 
contrário não é um professor ideal‟. Michelet dizia que o “ensino era uma 
amizade”. Com efeito uma corrente forte de simpatia entre professor e aluno 
não aumenta apenas a confiança do aluno no professor, mas lhe aumenta 
espontaneamente, por um brio natural, o desejo de aprender. O aluno deixa 
de ver no professor um juiz ou carrasco, destes que não podendo mortificar o 
corpo das suas vítimas, mortifica-lhes o espirito, para ver o amigo. Por outro 
lado, a simpatia do professor pelos seus discípulos, é um excitamento novo 
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para descobrir o que é mais peculiar na psicologia deles. Fixar-lhes as 
tendências mais expressivas.  (MONTENEGRO
42
, 1954, p.174-176) 
Sobre a influência da relação emocional do professor com os seus alunos, 
podemos nos remeter à entrada da Psicanálise nos estudos sobre a prática pedagógica e 
o desenvolvimento da criança, presentes no Brasil desde a década de 1930, entre as 
teorias escolanovistas. Bortoli e Cunha (2013) descrevem o contexto e as primeiras 
ações provocadas pela incorporação das teorias psicanalíticas, como a criação das 
clínicas de higiene mental, em 1923, que tinham como função cuidar do ajustamento 
emocional da criança, contando com uma equipe formada por professores, assistentes 
sociais, professores visitadores, psicólogo, médico e psiquiatra:  
A higiene mental infantil tem assim os aspectos largos. O seu campo de ação 
é imenso. O seu trabalho é duplo: preventivo e corretivo. Ela estuda o 
desenvolvimento e formação nos hábitos da primeira e segunda infância, 
acompanha o escolar no período da escola primária, assiste ao desabrochar da 
adolescência, prepara o jovem para ser a perfeita adaptação à vida adulta. 
(RAMOS, 1950, p. 21 apud. GARCIA, 2014, p. 960) 
 
Além do trabalho nas clínicas de higiene mental, este movimento também 
descreve novas atitudes necessárias ao professor e a sua prática: 
Nas escolas aconselhava-se, que para desempenhar bem a tarefa de auxiliar 
as crianças com problemas de aprendizado, o professor deveria submeter-se à 
autoanálise, o que lhe permitiria reconhecer suas atitudes errôneas e 
identificar as manifestações transferenciais da criança. Assim, o mestre 
poderia atuar compreendendo psicanaliticamente as dificuldades 
manifestadas pelo aluno, podendo adotar condutas mais adequadas. 
(BORTOLI e CUNHA, 2013, p.68)  
 
Apesar de não ter vínculo direto com teorias psicanalíticas, muitos dos textos 
encontrados na RBEP sobre as relações vivenciadas entre as crianças e os professores 
no processo de ensino e aprendizagem, representam um perfil de professor que está 
sempre analisando o seu comportamento para proporcionar uma relação com o 
educando que oportunize o aprendizado.  
Sobre a relação emocional dos professores com os seus alunos, Hargreaves et al. 
(2002) indica que este envolvimento é extremamente necessário para a satisfação 
pessoal dos professores, sendo uma espécie de recompensa psíquica, ou seja, o 
relacionamento emocional positivo dos professores com os educandos, pode, neste caso, 
incentivá-los e contribuir para o bem-estar na profissão. Esta análise é importante, se 
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considerarmos o número considerável de relatos sobre a necessidade de o professor ter 
um relacionamento baseado em sentimentos como afeto e amor com os seus alunos. 
A discussão sobre a educação rural também era pauta de intenso debate na época. 
Como lidar, de maneira eficiente, com a diversidade apresentada por diferentes (e 
muitas vezes distantes dos centros de formação do magistério) regiões do país, era um 
desafio colocado para os professores que estavam em exercício nestas localidades e 
também para os agentes que estavam discutindo qual formação seria adequada para os 
professores rurais. Nesta discussão, as dimensões emocionais também apareceram, 
principalmente no que se refere ao relacionamento do professor com a comunidade 
rural. Este fato deve-se, como lembra Duarte (1995) à formação do professor primário 
ser uma grande preocupação entre os ruralistas. A professora normalista procedente do 
meio urbano era muitas vezes tida como desqualificada e incapaz de se adaptar ao meio 
rural (DUARTE, 1995). 
Em uma pesquisa realizada pelo CRPE da Bahia
43
 e publicada pela RBEP, foi 
colocada em dúvida a preparação das normalistas para o magistério nestas regiões, que 
produziria assim, um desajustamento da professora em relação à vida rural:  
Temos dúvidas se um professor primário, com uma preparação obtida de 
modo uniforme na Capital e nas cidades do interior, poderá obter êxito em 
suas tarefas na maioria das escolas dos longínquos sertões e distantes praias, 
onde de “escola” só existe o nome e onde o mestre é um estranho, um 
deslocado que ali, abandonado, permanece por um reduzidíssimo espaço de 
tempo, à espera de uma remoção, como um passageiro que aguarda na 
estação nova recomposição que levará a outro lugar. Ele não chega a manter 
interesse pela localidade em que se situa a escola não apresenta razoáveis 
condições para funcionamento, nem a localidade, igualmente, consegue atraí-
lo no seu desconforto; por isso, na maioria dos casos, o mestre é aí um 
desajustado, desinteressado da tarefa que realiza. De nada, então, lhe valeu o 
diploma de professor obtido na capital ou na cidade natal. Ao contrário, 
talvez mesmo houvesse contribuído para esse quadro de desajustamento entre 
a cidade em que estudou e o lugarejo da escola que escolheu sem conhecer, 
com o qual não mantém nenhuma raiz de ligação psicológica. (...). Esse 
ajustamento psicológico do mestre ao local da escola é da mais alta 
importância para a eficácia do seu labor. (RBEP, 1958, p.91) 
Desta maneira, além dos conhecimentos aprendidos no ensino normal, o professor 
precisava ser ajustado ao seu local de trabalho, isto é, ter uma profunda relação com a 
comunidade em que a escola estava inserida, para que com esta motivação seu trabalho 
ficasse mais eficiente. Anísio Teixeira, em seu texto clássico “Educação não é 
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Privilégio”44, assinala também a dificuldade que as escolas isoladas dos grandes centros 
sofriam pela falta de professores qualificados e, ainda, pelo alto número de remoção de 
professores que não se adaptavam às condições destas regiões. 
Além da necessidade de ajustamento do professor ao entorno da escola rural, era 
preciso que os professores tivessem uma intimidade com a comunidade do entorno, que 
também era garantida pela origem do professor na própria comunidade. Portanto, temos 
alguns casos isolados que defendiam a formação do professor primário na região rural, 
numa Escola Normal Rural. No entanto, esta proposta não vigora, pois enfrenta acirrada 
discordância dos educadores escolanovistas, como Lourenço Filho e Anísio Teixeira, 
que estavam à frente de muitas das ações do Ministério da Educação e do INEP, no 
país: 
Estes educadores discordavam da proposta ruralista, especialmente em dois 
pontos básicos: a industrialização e não a agricultura deveria ser o objetivo 
do desenvolvimento brasileiro, com a concomitante urbanização – e desse 
modo. A criação de um sistema escolar diferenciado para o meio rural 
significaria alijar essas populações do acesso à modernidade. Era necessário 
que se estabelecesse um padrão único de ensino primário, que seria 
amoldável às necessidades locais, a partir de um Plano Nacional de Cultura. 
(LUGLI, 2002, p. 180)  
 
 
Dimensão Emocional – Carreira Profissional: 
Formação, Seleção e Saúde do Professor  
Como já descrevemos, a formação e o aperfeiçoamento do professor primário 
estavam em amplo debate nos artigos da RBEP. Entre estes, encontramos argumentos 
que descrevem a necessidade de selecionar o professor primário antes, e após a 
formação inicial. Para isso, seriam necessários testes vocacionais com base em teorias 
da psicologia e psicotécnica para selecionar a personalidade mais adequada ao exercício 
do magistério: 
Valendo-se largamente dos últimos progressos da psicologia e da 
psicotécnica, a moderna administração de pessoal dispõe de instrumentos 
plenamente satisfatórios, que permitem a seleção segura de candidatos à 
carreira de professor. (...). A seleção de indivíduos deve ser feita em dois 
momentos: quando se tratar de jovens candidatos aos cursos de formação de 
professores, e quando se tratar de selecionar, para o exercício efetivo de 
cargos magisteriais, professores já formados. Se se tomarem as necessárias 
providências a fim de que todos os indivíduos matriculados nos cursos de 
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formação de professores passem pelas modernas psicotécnicas de verificação 
de conhecimentos. Evitar-se-á, de um lado, o desperdício de recursos sociais, 
impedindo o ingresso nas escolas de indivíduos sem as qualidades pessoais e 
intelectuais desejáveis, e, de outro lado, a frustração pessoal, prevenindo em 
tempo aquilo que poderíamos chamar de uma escolha errada de profissão. 
(SILVA
45
, 1957, p.209-210) 
 
A seleção antes do curso do magistério era, desta maneira, uma forma de prevenir 
a frustação com a carreira. No entanto, é necessário perguntar: quais são estes 
conhecimentos e qualidades que podem fazer alguém apto para a profissão, e de que 
forma a prevenir o mal-estar causado pela frustração com a carreira? 
Em um texto escrito pela professora Riva Bauzer
46
, do Rio de Janeiro, descrevem-
se algumas destas qualidades: 
O bom professor, o verdadeiro educador, é aquele que consegue estabelecer e 
manter relações harmoniosas com seus alunos, caracterizadas por simpatia e 
compreensão. Alunos e professores gostam da escola e estimam-se 
mutuamente. O estudo de inúmeros casos apresentados em seminário para 
professores revela que professor e aluno devem trabalhar juntos, dentro de 
uma atmosfera de solidariedade e cooperação, movidos pelo mesmo interesse 
que conduz à execução do trabalho do momento. Crescerá assim, com eles, o 
sentimento de segurança que resulta do ambiente que permite liberdade de 
ação e pensamento e garante o respeito pelos sentimentos, capacidades e 
direitos alheios. No outro lado da escala encontramos o professor que procura 
dominar a classe de qualquer maneira. Conseguindo esse intento passa a 
reger a sua turma com punho de ferro, criando simultaneamente uma 
atmosfera de grande tensão emocional, de medo, de submissão. Quando, 
porém, apesar de seus esforços, não consegue dominar a classe passa a exibir 
comportamento de nervosismo, temor, desespero, que projeta sobre sua 
turma, contribuindo para o aparecimento de frustações, inquietações, 
desatenção, vadiagem, atitudes acintosas de desrespeito, etc., que exigem 
constantes soluções de cunho disciplinar rígidas e inflexíveis.  (...). Aluno e 
professor passam a não gostar da escola nem do trabalho que aí realizam, 
instalam-se neles sentimentos de desconfiança mutua e as hostilidades 
encontram campo aberto para sua expansão (ironias, más-criações, situações 
de ridicularização, etc.). O professor pensa em termos do seu status 
sociocultural, preocupa-se com a matéria que deve ser lecionada, com o 
programa que deve ser cumprido, com tudo aquilo que deve ser feito, em vez 
de pensar em termos das necessidades dos alunos, naquilo que o professor 
pode fazer ou aprender. Acostumou-se o professor a procurar soluções sem 
consultar a causalidades dos sintomas, que aprecia apenas superficialmente. 
Ignora que os acontecimentos só têm significado dentro do momento 
emocional em que correm. Seria demasiado simplista a tese que pretendesse 
explicar as diferenças entre bons e maus professores tão somente em função 
das atitudes do mestre, com relação aos alunos, com relação ao ensino, com 
relação a escola, com relação as matérias ensinadas etc. Certamente essas 
diferenças são o resultado de fatores numerosos e variados, inclusive 
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inteligência, prepara profissional, cultura geral, hábitos e habilidades 
específicas, traços de personalidade, saúde, filosofia de vida, domínio das 
técnicas de ensino etc. Contudo, podemos dizer que as atitudes do professor, 
derivadas de seu equilíbrio emocional e dos fatores acima citados, são a 
chave que nos permite prever o tipo de atuação que o professor vai exercer 
dentro da sala de aula. (BAUZER, 1954, p.221-223, grifo nosso) 
Novamente, o relacionamento emocional entre professores e educandos é 
colocado não somente como necessário a uma prática de sucesso, mas também como 
definição de um bom professor. Depende do conhecimento pedagógico e da 
personalidade do professor controlar o ambiente emocional da sala de aula, o que 
estabelecerá o sucesso na relação de ensino e aprendizagem. No entanto, para que o 
professor mantivesse esta personalidade e o conhecimento necessário para uma prática 
pedagógica de sucesso era necessário que se aperfeiçoasse constantemente, como forma 
de valorizar a sua própria profissão. Lourenço Filho, em um longo discurso que foi 
proferido em ocasião da aula inaugural dos Cursos de Aperfeiçoamento e 
Especialização no Instituto de Educação do Rio de Janeiro, descreve vários estudos 
realizados sobre a personalidade do professor na França e na Suíça, e conclui que a 
combinação de uma personalidade própria do professorado, que “sabe demonstrar o que 
quer”, mais o constante aperfeiçoamento, que garantiria a utilização “dos modernos 
procedimentos de ensino”, seria a chave para uma boa docência: 
O bom professor deve demonstrar que sabe o que quer e como quer, muito 
embora não deva usar de procedimentos coercitivos, como se fazia na escola 
tradicional. Certamente o conhecimento e o domínio dos modernos 
procedimentos de ensino com boa motivação, constituem fator importante. 
Mas não dominam tudo, se não estiverem afeiçoados à personalidade do 
docente, dela fluindo a expressão natural. Uma professorinha tímida e 
insegura pode ser muito interessante para figurar numa novela ou num filme 
romântico. Mas, na escola, absolutamente não. O mestre deve saber o que 
quer, pois só assim poderá saber também como deverá querer. 
(...) o aperfeiçoamento dos mestres não se pode dar sem que neles exista uma 
atitude íntima que para isso os impulsione. Quem lhes estabelece os modelos 
são próprios. Dado, porém, que o magistério é uma tarefa social e cultural. 
Em que as atitudes pessoais têm de ser conferidas, bem como nutridas pelo 
ambiente, é bem verdade que as aspirações, ideais e valores que nos rodeiam 
influem sempre, e poderosamente. Nos grandes sistemas públicos de ensino, 
todas as providências que se estabeleçam para que a escola mais se relacione 
com o meio social, atendendo a seus anseios e necessidades, logo se refletem 
em mais perfeitos modelos a serem desejados. (...). Em todas as profissões há 
encantos, quando nelas se submeta o trabalho a modelos de aperfeiçoamento 
constante. Em nenhuma, porém, a sedução de progresso contínuo tanto se 
justifica como no magistério. Essa é a marca de nosso ofício, sua glória e 
talvez uma das razões de sua fraqueza. De qualquer forma, um motivo a mais 
para que prezemos, orgulhando-nos dele, agora e sempre. ” (LOURENÇO 




Além das representações do bom professor e das qualidades que lhe são 
necessárias, encontramos também representações do que seria o professor desajustado, 
ou emocionalmente desajustado perante a sua função. Como já descrevemos, no período 
era comum que os professores iniciassem a carreira em lugares distantes ao de origem e 
com condições de trabalho, muitas vezes, precárias. A questão colocada era que as 
condições de trabalho, combinadas com uma personalidade e formação inadequadas ao 
magistério, acabavam por deixar o professor emocionalmente desajustado. No artigo 
Exame Psicológico de Candidatas ao Magistério de Maceió, Paulo Rosas (1967), 
assinala a insuficiência das provas escritas para a seleção de professores, pois este 
método não garante a seleção de professoras “equilibradas emocionalmente”, e nem 
verifica se possuem vocação para o magistério. O autor caracteriza a boa professora 
primária da seguinte forma: 
Não basta ser sensível aos valores sociais e humanos. Para ser possível o 
êxito social, deve a professora primária, cumprir contatos sociais com 
espontaneidade e satisfação. Compete-lhe, pois, viver o valor social, e não 
apenas simplesmente sofrê-lo. Além disso, esse gosto pelo social, que é 
indispensável a qualquer nível do ensino primário, deve ser corporificado ao 
amor à criança, na satisfação de trabalhar com as crianças, de responder 
esportivamente a seus desafios (...) (ROSAS, 1967, p.121) 
Ainda em seu estudo são aplicados vários testes nas professoras candidatas, em 
Maceió. Estes testes, com base na psicologia e psicometria do trabalho, objetivaram 
medir os graus de inteligência destas professoras, no que se referia ao traço emocional e 
ao raciocínio. Foi constatado que muitas destas professoras sofriam um desajustamento 
emocional em relação à profissão por trabalharem em lugares distantes do local de 
origem, por não possuírem capacidades relacionadas à inteligência de raciocínio e 
emocional e ainda, em alguns casos, por sofrerem com maridos que possuíam 
escolaridade de menor duração e que, segundo o autor, por este fato controlavam as 






2.2. As representações das dimensões emocionais do trabalho docente na Revista 
do Professor do Centro do Professorado Paulista 
 
A Revista do Professor do CPP, como já descrevemos aqui, constituiu para esta 
associação de professores uma forma de comunicação das atividades associativas e dos 
atos de seus líderes, mas também uma fonte rica das representações que os professores, 
diretores e inspetores escolares tinham de sua profissão e da educação. 
O periódico teve duas fases de vida, a primeira, que não corresponde ao período 
aqui estudado, correspondeu aos anos de 1934 a 1939. A segunda fase corresponde ao 
período de 1949 a 1965. Sendo assim, a pesquisa realizada contemplou praticamente 
todo o período de publicação da segunda, e última fase do periódico, com a exceção do 
ano de 1949. As revistas tinham a intenção de serem publicadas mensalmente, porém, 
somente em 1960 foi possível alcançar esta regularidade. Em seus momentos finais, em 
1964, a revista publica apenas 3 números, e em 1965, somente um número, 
evidenciando a substituição do periódico pelo Jornal do Professor. 
Ao contrário da RBEP, a Revista do CPP, não possuía uma organização em 
seções regulares, sendo possível observar uma diversidade de seções e séries no 
decorrer dos anos de vida do periódico. Estas seções abrigavam textos sobre a legislação 
educacional, notícias sobre a educação do país, recomendação de livros pedagógicos, 
séries com sugestões didáticas, artigos dos associados do CPP, homenagem aos velhos 
professores, e, ainda com grande destaque, notícias sobre as realizações do CPP e seus 
líderes. Foi possível encontrar representações das dimensões emocionais estudadas, em 
praticamente todas as seções da revista.  
Assim como na RBEP, foi possível observar mudanças em relação ao tratamento 
dado às emoções no trabalho docente no período, concomitantemente às mobilizações 
em torno de campanhas salariais (principalmente a partir de 1958), como poderá ser 






2.2.1 A representação da categoria docente e suas ferramentas simbólicas: as 
dimensões emocionais do trabalho docente 
 
Dimensão Emocional –Prática Pedagógica: 
A função do professor e a relação emocional com os alunos  
 
Por ser o centro do ofício dos professores, a prática pedagógica foi amplamente 
representada pelos artigos do CPP. Em forma de recomendações, análises dos “novos e 
modernos métodos de ensino”, e até mesmo por meio das descrições realizadas nas 
homenagens aos velhos mestres, estas representações sobre as práticas estavam na 
maioria das vezes interligadas com as representações sobre as dimensões emocionais. 
No artigo de Oscar Augusto Guelli, são descritas as características ideais para um 
ambiente escolar que proporcione alegria às crianças:  
Alegre e sugestivo há de ser o ambiente escolar se queremos que nele 
vicejem as mais lindas flores da nossa inteligência; se nele queremos que se 
aprimorem os melhores caracteres de bondade, se nele finalmente, se refinem 
os verdadeiros sentimentos de confraternização, de hábito de trabalho e se 
amor à Pátria comum.  
(...). Se para as crianças felizes, encantos e alegrias deve ter a escola, as que 
não tiveram a ventura de um lar deve a escola dar a doce impressão de uma 
casa acolhedora. Entre alunos e professor precisa existir espontânea e 
reciproca cordialidade, para que o trabalho se desabotoe em larga messe de 
frutos. Frutos que são bênçãos, bênçãos que são esperanças, esperanças que 
são afeições. E a escola nunca deve deixar de ser uma benção, uma 
esperança, uma afeição, porque a criança é a flor que perfuma e santifica a 
existência, como símbolo mais perfeito que é da Beleza e do Amor. A escola 
é precioso jardim de corações e o jardineiro há de estar à altura dessa nobreza 
que se lhe confia. A cultura de corações, muito mais delicada do que a de 
inteligência, exige qualidades de verdadeira abnegação, de grande elevação 
moral.  Quem não tiver o hábito das belezas morais e familiares com as 
dedicações; quem não souber querer amar, revelar e perdoar, rir e afagar; 
quem não tiver a boa fortuna de se identificar com o destino de seus 
educandos, nunca será professor de fato, por maior competência que tenha e 
por mais vigorosa que seja sua inteligência.  (GUELLI, 1954, p.4, grifos 
nossos) 
 
Desta forma, são listadas não somente as representações de emoções relacionadas 
à prática de ensino, como: alegria, amor, esperança e afeição, mas também 
representações que definem o que seria o bom professor: abnegação e amor. A presença 
das emoções na prática pedagógica não é apenas justificada como uma forma de 
estabelecer um vínculo entre o professor e o aluno para o aprimoramento do processo de 
ensino, mas também como uma finalidade em si. O exemplo do professor primário 
deveria indicar o amor como prática.  
É interessante notar que, embora os mesmos sentimentos que foram relacionados 
à prática de ensino aparecerem nos artigos da RBPE, a estrutura do discurso apresentada 
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pelos professores do CPP possui uma grande diferença. Sem referências ao que seria 
uma educação moderna ou aos padrões de prática colocados pela cientificidade 
educacional, o artigo descreve livremente qualidades morais e emocionais tidas como 
necessárias ao bom professor. Os artigos da Revista do Professor, ao contrário do 
encontrado na RBEP, buscavam argumentar sobre a prática dos professores com base na 
própria experiência que os autores possuíam com o cotidiano escolar ou, como Tardif 
(2000) indica, nos saberes da experiência do trabalho docente, ou seja, um saber 
constituído na história de vida do professor (pessoal e profissional).  
No entanto, apesar de fazer menos frequentemente referência à necessidade de 
modernizar a prática e a formação docente, essa temática também aparece nos artigos 
encontrados na revista do CPP:  
Como é notório, inúmeras são as qualidades que levam o professor ideal. (...) 
Qualidade esta, que é mais importante, do que muitos pensam. (...). Por 
exemplo: aqueles dois colegas – uma professora magrinha, com sua voz 
estridente e esganiçada, era ouvida e aconselhada, por aquele professor de 
barbas cerradas e couro cabeludo, já seriamente ameaçado pela implacável 
calvície. Ambos tinham o mesmo problema profissional – a falta de atenção 
por parte dos alunos. Se a voz da professora, era estridente e esganiçada, 
entrecortada por gritinhos (que se toleram em uma colegial), a do professor, 
era o inverso: mole, cansada, pronúncia eivada de erres falhos, voz típica do 
matuto; sim, o tipo de voz, que ao imitarmos, deixamos escapar grunhidos 
lamurientos com o queixo mole. Os quais graficamente, poder-se-á 
representar assim: „nham... nham... nham‟. (...). Não é com uma voz 
monótona, voz que aborrece, voz que deixa doente, que se inoculam 
ensinamentos. Uma voz assim, só tem por finalidade impingir aborrecimento 
e tedio nas crianças. (...). A criança, quer a voz do professor, soando em 
uníssono com o seu sensível coração. Não é com gritos, que o professor se 
impõe – que não tem capacidade de dominar a si próprio, muito menos terá 
de dominar o próximo. (...). Um professor que anda aos berros pela sala de 
aula, não se concebe; é tão indigno do nobre título que ostenta, que não passa 
de um furibundo tirano, querendo impor a sua doutrina pelo regime do terror. 
Que existam professores rudes, grotescos, possessos, trogloditas, mas por 
Minerva! Vão dar evasão a seu primitivismo em suas tocas e cavernas, e não 
perturbem o PROFESSOR da sala ao lado, que leciona tranquilo e confiante 
à luz da moderna e sábia Pedagogia. (LIMA, 1961, p.30, grifos nossos) 
 
Este texto é um bom exemplo de como o discurso sobre a cientificidade 
educacional aplicada à prática estava sendo apropriada pelos professores. Ou seja, 
apesar de fazer referências ao que seria baseado na “moderna Pedagogia”, os exemplos 
relatados se baseiam na experiência do autor com a prática. E é a partir desta 
experiência que os autores descrevem qualidades necessárias para a docência, como no 
exemplo citado, não gritar, ou falar de forma monótona. 
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Outro interessante exemplo é o caso do artigo “Professoras Feias”, Mateus L. de 
Abreu. No texto são descritos os professores do Brasil Império, homens que “da ciência 
pedagógica só conheciam o obsoleto lema romano – „a letra com sangue entra‟ (...) 
meio altos, meio corcundas, meio calvos, magricelas (...) símbolos de escola infernal” 
(p.12). Para o autor, a feminização do magistério trouxe vantagens para o ensino, pois as 
mulheres que “instinto da maternidade, que são mais pacientes, mais bondosas, meigas, 
que têm mais pendores para a tarefa de educar crianças”.  Porém, o autor identifica 
algumas exceções entre estas mulheres:  
Entretanto, algumas professoras desajeitadas dão de ombro ás sábias lições 
da pedagogia científica e preconizam sua falência. Revestem-se de autoridade 
masculina, draconiana, forçam o silêncio das classes em altas vozes, 
xingamentos repetidos, beliscões e até bofetões. E surge a infalível 
intervenção da natureza, vingando-se, transformando-se o físico para refletir 
sua alma saturada, agressiva. De tanto carregar o cenho, adquirem a carranca 
permanente, olhos vidrados, mãos esquálidas, tudo quanto torna feia a 
mulher. Ora, a mulher moça ou idosa, casada ou solteira, professora ou não, 
sempre deseja ser bonita, atraente. O fato nos levava, nas saudosas aulas de 
pedagogia, a alertar as professorandas no sentido de que permanecessem 
boas, meigas, pacientes, para que não ficassem professoras feias... (ABREU, 
1957, p.12, grifo nosso) 
 
Vemos no relato a transição que ocorre com o processo de feminização do 
magistério: a passagem da imagem de um professor, homem, sério, alheio as teorias, 
mas que pela experiência do ensino pelo “sofrimento” cumpria o seu papel. Em 
oposição a esta imagem, temos a representação da professora mulher: dócil, maternal, 
que possui naturalmente a habilidade de se relacionar emocionalmente, de forma 
positiva com os seus alunos.  
Marília de Carvalho (1994) em seu estudo Mestra sim, tia também: professoras 
de 1º grau na periferia de São Paulo, identifica a afetividade da professora primária 
como uma questão de relacionada ao feminino. Por ser o magistério primário uma 
profissão majoritariamente feminina, a autora identifica aspectos do universo 
doméstico, como a maternidade (historicamente identificados como pertencentes ao 
universo feminino) presentes no aspecto educativo: “a afetividade, o crivo emocional e 
pessoal – referências características do universo doméstico – pareciam vir em primeiro 
plano, nessa visão de mundo onde a abstração subordinava-se à emoção” 
(CARVALHO, 1994, p.97).  
As referências às emoções encontradas nas fontes não foram apenas descritas por 
mulheres, mas também, de forma bastante expressiva, pelos homens (se considerarmos 
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que a maioria dos autores do CPP eram homens). No entanto, é inegável a influência 
que a atuação das mulheres teve na construção histórica das emoções no trabalho 
docente. Assim, consideramos que a questão de gênero na história das emoções no 
trabalho docente ganha relevância, como indicam as fontes, para compreender esta 
visão de mundo marcada pelo que era representado como feminino, que contribuiu não 
apenas para a construção das representações sobre emoções, mas também para a 
construção de um modelo de trabalho. Assim, temos um exemplo de como as 
representações das emoções no trabalho docente foram sendo construídas, por meio de 
processos significativos na história da profissão docente, como a feminização do 
magistério e a entrada da ciência como parte do discurso educacional, como foi 
mostrado anteriormente. 
Dimensão Emocional – Carreira Profissional: 
Recompensa simbólica, Movimento associativo e Definição de professor 
 
Através da leitura da Revista do Professor, podemos observar como a recompensa 
simbólica da profissão docente estava presente em muitos dos artigos. A descrição do 
afeto pelos alunos e o amor pela docência, era colocada não só como característica 
necessária à docência, como também necessária para a representação destes professores 
como categoria profissional. 
O Dia do professor, como ritual de celebração da categoria docente, é marcante no 
que se refere à construção das representações do e sobre o professor primário, pois os 
textos descrevem qualidades tidas como adequadas ao docente, colocando em evidência 
valores, práticas e emoções valorizadas pelo conjunto da categoria: 
Quanto ao trabalho, estou satisfeito. Se não fosse a constante mudança de 
alunos já adiantados, que saem sem comunicar razão, tudo seria ótimo.... Se 
não fosse a dificuldade de... „e lá se ia uma série de „se não fosse‟ em que 
você ia enfileirando um grande número de pequenos aborrecimentos que 
começavam a pôr em perigo o seu ideal. (...). As frases bonitas comparando a 
sua função ao sacerdócio. Começa a ter tom de ironia a seus ouvidos. Não é 
que você tenha perdido o gosto pelo magistério. (...). Revolta-se, no bom 
sentido e vai procurar, mesmo sentindo-se pequenino, quase só, vai procurar, 
repetimos, uma solução, uma melhoria de condições para si e para os 
educandos. (...).  O seu devotamento, o novo estímulo que conseguiu é algo 
de consciente. É uma forma diversa de sentir e de pensar, cujo valor repousa 
na reflexão. Você já teve contato com a realidade, já sentiu a rudeza, ali 
mesmo, onde antes imaginara encontrar um mundo fácil e encantado. (...). 
Esses atributos, você os adquire de forma milagrosa, incompreensível aos 
olhos materialistas da sociedade hoje. Mas, por um milagre, repetimos, você 
se investe desses dons. É o milagre do AMOR. Do amor que você sente pelo 
seu aluno e que a leva a querer resguardá-lo das tristezas de uma vida 
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adversa. É o amor à obra de redenção que você se propõe realizar, por muito 
que custe. É a esse professor que queremos falar. A esse professor que, 
dentro da sala de aula, se transforma. Já não se lembra de suas próprias 
dificuldades, esquece-se dos aborrecimentos seus, de sua família; esquece-se 
dos desgostos lá de fora, para transformar-se ante os olhos do aluno, no anjo 
feliz e protetor. É nele que o meninozinho irrequieto, incompreendido, 
encontra a afinidade que procura. (...). É a esse mestre, que se comove, que 
sofre com a angústia infantil, que queremos falar. É a você, Professor. (...). 
Olhe aquele punhado de brasileirinhos e lembre-se de que fora os pais, eles 
só tem a você como amigo leal, devotado (...). Considere apenas isto e nunca 
haverá desânimo em sua vida. Lembre-se das antigas frases ouvidas no curso 
Normal; recorde-se das comparações bonitas dos livros de pedagogia, do 
discurso do paraninfo e orgulhe-se delas.  (...). Siga assim, PROFESSOR. 
Ame a criança; procure dar-lhe a diretriz segura de honestidade e de nobreza 




A representação da profissão do professor é colocada como um sacerdócio, com 
uma missão quase divina de recuperar um passado representado como glorioso, 
comparada a um presente com valores em declínio. É interessante observar que o 
elemento colocado como crucial para o bom andamento da carreira, ou seja, o fator que 
irá fazer com que o professor primário supere as dificuldades mencionadas, como a vida 
na escola rural, as decepções no trabalho nos Grupos escolares, é justamente o amor 
encontrado no devotamento à profissão. Este amor pela docência, é definido pelo ato de 
desconsiderar as dificuldades encontradas na profissão e se dedicar ao ensino como se 
elas não existissem, com a motivação marcada pela importância de seu trabalho em 
serviço dos alunos. As emoções na docência são representadas então como uma forma 
de caracterizar e justificar o sacerdócio e a nobreza da profissão, que estariam acima de 
qualquer dificuldade.  
É curioso notar que, mesmo quando as representações sobre a profissão docente 
estão alinhadas com as campanhas salariais do CPP, como aconteceu de forma mais 
intensa entre 1958 e o início da década de 1960, com a alta da inflação e a perda de 
poder aquisitivo dos professores, estas fazem uso (mesmo que contraditoriamente) de 
uma representação de professor que pode cumprir com a sua missão, mesmo sem as 
condições adequadas de trabalho, como vemos no texto do presidente do CPP, Sólon 
Borges dos Reis: 
E na escola o elemento capital é professor. Mesmo que o prédio não seja 
adequado, mesmo que o material didático seja insuficiente ou velho mesmo 
que o regime legal não seja o melhor, basta que o docente de uma escola 
esteja em condições morais e intelectuais suficientes, para que a obra da 
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 Revista do Professor. Professor! Oração proferida no CPP em XV de outubro de 1953, comemorando o 
Dia do Professor. In. Revista do Professor. Ano XII, Nº19, p.11-12, fev. 1954. 
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educação produza bons frutos e realmente seja fecunda. Ora, hoje em dia, 
como sempre aconteceu, é impossível esperar que um professor trabalhe bem, 
se não vive bem. E é necessário eu os professores cheguem à escola deixando 
em casa a família convenientemente instalada e assistida. Quando o 
orçamento do professor é exíguo e as aflições financeiras o atormentam, seu 
trabalho não será nunca aquilo que poderia ser em diferentes condições. Por 
outro lado, é necessário também que o professor disponha de elementos para 
dar conta de seus compromissos sociais. E mais do que isso, para 
acompanhar a evolução da ciência, da pedagogia, da cultura. Um professor 
que não pode ler, por deficiência de meios para adquirir livros, como pode 
progredir? Em matéria de educação estacionar é regredir. (...) (REIS, 1958, 
p.5, grifos nossos) 
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Desta maneira, ao mesmo tempo em que se exalta a capacidade do professor de 
superar as adversidades encontradas no local de trabalho, se advoga pela melhoria dos 
salários para uma prática pedagógica mais eficiente. É comum notar, nos textos 
vinculados a estas campanhas a recompensa simbólica como justificativa para o 








Deste modo, a recompensa simbólica - não há dinheiro que pague o trabalho do 
professor, aparece como uma representação da profissão, colocada em destaque para o 
aumento dos vencimentos.  O movimento da categoria docente em torno das campanhas 
salariais gera um grande impacto nas representações do professorado (VICENTINI, 
2002). Pelo fato das greves e passeatas como prática reivindicatória, serem consideradas 
incompatíveis com a profissão docente, estas campanhas acabavam por reforçar as 
representações de professor primário que serviam tanto para justificar o trabalho do 
professor como algo que tinha predominantemente uma recompensa simbólica (como 
foi visto no caso do texto referente ao dia do professor), quanto uma forma de 
representar a coletividade da categoria diante das injustiças da carreira do magistério. 
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Foto 3: Slogan da Campanha salarial do CPP de 1962 
Fonte: CENTRO DO PROFESSORADO PAULISTA. Retrospectiva da luta do CPP pela 








O texto de Waldomiro Pires de Camargo (1961)
49
, é exemplar no que se refere às 
tensões encontradas nestas representações: 
Os professores não farão greve. A nobreza da missão que exercem, os 
princípios éticos que respeitam, fazem respeitar as crianças das escolas e a 
juventude que buscam instrução.  (...) o facho das greves que agitam outras 
classes não atingiu o professorado que lida com as crianças e com a 
juventude; que forma o coração e molda o caráter, porque tem o professorado 
de São Paulo, abnegação, espírito de renúncia, patriotismo e altruísmo 
imanentes à profissão que exerce, como influxo do coração, como produto da 
inteligência, como respeito da conveniência coletiva.  (CAMARGO, 1961, 
p.6, grifos nossos) 
As emoções no trabalho do professor são novamente utilizadas com destaque para 
representar a sua prática. Desta forma, a greve torna-se um recurso inconciliável com a 
profissão docente, pois este altruísmo colocado como imanente ao professor, não 
poderia permitir que a sua missão, isto é, a relação afetiva com os alunos, seja colocada 
em segundo plano.  
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CAMARGO, Waldomiro Pires de.  Reivindicação de Melhores vencimentos. In. Revista do Professor 
do CPP. Ano XIX, Nº64, Julho-Setembro, 1961, p.6-7. 
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2.3  As representações das dimensões emocionais do trabalho docente em romances 
memorialísticos de professoras aposentadas 
 
Dimensão Emocional –Prática Pedagógica: 
A função do professor e a relação emocional com os alunos 
 
Observar o relato das práticas dos professores é uma parte muito importante na 
pesquisa educacional com autobiografias, pois tem implicações com relação à formação 
inicial de professores, tal como é constatado por Catani: 
As concepções sobre as práticas docentes não se formam a partir de momento 
em que os alunos e professores entram em contato com as teorias 
pedagógicas, mas encontram-se enraizadas em contextos históricos 
individuais que antecedem, até mesmo, a entrada deles na escola, 
estendendo-se a partir daí por todo o processo de vida escolar e profissional. 
(CATANI, et al, 1997, p.34) 
 
Assim sendo, o estudo de histórias de vida ganha importância em outra área de 
conhecimento além da história da educação, já que as teorias aprendidas durante a 
formação docente não são suficientes para constituir concepções e práticas e estas são 
formadas ao longo da vida do docente (antes mesmo da opção profissional). Tardif 
(2000) aponta que, como profissão de interações humanas, a docência possui a 
personalidade do professor como um dos principais elementos de mediação na 
interação. Desta forma, a apropriação das teorias pedagógicas pelo professor é definida 
pelas suas condições pessoais: sua história de vida.   
Entre as autobiografias estudadas, a de Felicidade Nucci nos dá um exemplo das 
afirmações acima. Ela começa a obra descrevendo com detalhes a sua rotina na Escola 
Normal, o que permite a percepção do choque entre a teoria e a prática vista em sua 
formação como professora, o que proporcionou reflexões sobre aspectos relativos à 
maneira pela qual o mestre-escola deveria corrigir seu aluno, por exemplo. Há, nas 
memórias de Felicidade, relatos sobre práticas, inclusive as dificuldades encontradas em 
suas primeiras aulas e a importância dada para a aula de religião. 
Sendo formada em um colégio de freiras, esta professora afirma mais de uma vez, 
em suas memórias, que um dos principais objetivos da prática docente em sala de aula 
são as aulas envolvendo os princípios do catolicismo. Sendo assim, uma característica 
importante em suas representações sobre as emoções e as práticas pedagógicas, 
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centravam-se em princípios morais e emoções vinculadas ao cristianismo, como o amor 
ao próximo e a postura sacerdotal do professor perante a atividade docente. 
A professora cristã muita coisa pode fazer ensinando aos pequenininhos o 
amor à Deus e o amor ao próximo. Ensinar religião aos pequeninos não é 
fácil; a professora precisa intercalar episódios sobre a vida do menino Jesus 
relatando fatos interessantes e agradáveis que prendam a atenção da classe. 
[...] para isso é preciso preparar a aula, a qual deve ser ilustrada com 
gravuras, slides, desenhos, cânticos e estórias... todas as disciplinas devem 
ser previamente preparadas para surtirem um resultado excelente. (NUCCI, 
1985, p.68). 
Botyra Camorim, por sua vez, enfrentou várias dificuldades (relativas tanto ao 
choque entre teoria e prática como à condição de trabalho) no início do magistério, 
chegando até mesmo a desistir. Mesmo quando volta a trabalhar como professora, 
Camorim ainda passa por experiências difíceis, achando a própria aula monótona. Para 
esta professora, o conhecimento obtido em sua formação não fazia sentido com a 
realidade das primeiras escolas em que exerceu o magistério, que eram escolas isoladas. 
Estas escolas, localizadas no interior do Estado de São Paulo, ou em locais 
considerados afastados eram escolas que muitas vezes não possuíam um local 
específico, funcionavam em locais cedidos pela comunidade local (muitas vezes por 
pessoas influentes na região, padres, prefeitos etc.) ou então alugados pelos próprios 
docentes. Botyra retrata com detalhes a falta de materiais e até mesmo constrangimentos 
passados por depender de um fazendeiro, dono de uma das escolas em que lecionou no 
início de sua trajetória no magistério, que queria que ela ensinasse suas alunas a fazer 
flores, por causa das festividades da região. 
É a realidade das escolas isoladas que faz com que Botyra decida abandonar, 
ainda no início de sua carreira, o magistério. A professora fica decepcionada por não 
conseguir aplicar os conhecimentos que tinha, pois frequentemente era obrigada a 
mudar de escola. Assim, as práticas pedagógicas, principalmente no início da docência, 
foram marcadas pelas dificuldades relacionadas às condições das escolas isoladas, às 
diferenças culturais dos alunos e da população local com as suas referências de origem. 
Tudo isso afetava de maneira marcante as representações sobre as emoções no exercício 
da prática pedagógica com os alunos e a comunidade do entorno da escola. 
Pelas dificuldades encontradas na relação entre os conhecimentos especializados e 
a realidade encontrada nas escolas, os professores remetem à percepção de que na 
experiência é que se encontra de fato um saber para o exercício do magistério. É 
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possível perceber, por meio dos relatos dos professores, que eles construíram um saber 
através da prática, das aulas que não tiveram sucesso, do contato com as comunidades, 
com as famílias, com cada tipo de escola (escolas isoladas, grupos escolares, escolas 
reunidas
50
, etc.). Sobre isso, Tardif, Lessard e Lahaye (1991) analisam os tipos de 
saberes que podem ser encontrados no exercício docente: saberes de formação 
profissional (saberes adquiridos em instituições de formação do professor); saberes das 
disciplinas (saberes vinculados aos saberes das disciplinas ministradas no currículo 
escolar, produzidos pelas ciências da educação e o saber especializado); saberes 
curriculares, (saberes vinculados aos discursos, métodos, objetivos e conteúdo, próprios 
da atividade docente) e por fim os saberes da experiência (saberes adquiridos durante a 
sua profissão, no cotidiano, enfim, de sua experiência.):  
os próprios professores, no exercício de suas funções e na prática de sua profissão, 
desenvolvem saberes específicos, baseados em seu trabalho cotidiano e no 
conhecimento de seu meio. Esses saberes brotam da experiência e são por ela 
validados. Eles incorporam-se à experiência individual e coletiva sob forma de 
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. (TARDIF; LESSARD; 
LAHAYE, 1991, p.39) 
 Portanto o saber dos professores está relacionado com a constituição da 
identidade do professor, considerando sua trajetória de vida e sua trajetória profissional. 
Este saber, ainda segundo Tardif (2002), é construído por meio das relações sociais 
estabelecidas com os demais indivíduos. Pode-se dizer então que o saber profissional é 
constituído nas e pelas experiências sociais.  
É também na constituição dos saberes da experiência que encontramos nas 
memórias dos professores: podemos observar isso no desejo de Felicidade de deixar as 
suas memórias para que as futuras mestras aprendam com a sua experiência: “É porque 
esse tempo deixou saudades é que desejo transmitir àquelas que iniciam a difícil jornada 
de mestras da infância, as minhas experiências adquiridas à custa de muitos tropeços”. 
(NUCCI, 1968, p.69). Assim como nas considerações de Botyra, sobre o que aprendeu 
no convívio e observação e relação emocional com os educandos, em sua prática como 
educadora: 
Nestes vinte e sete anos de magistério, convivi com crianças de todas as raças 
e classes sociais. Entre elas pude observar que o seu mundo é idêntico ao do 
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 As escolas reunidas se constituíram como um modelo intermediário entre os Grupos Escolares, e as 
Escolas Isoladas. Este modelo reunido, considerado pelos governantes da época como alternativa 
provisória para o atendimento das demandas populares ao ensino, juntava num mesmo local várias 
“escolas”, ou seja, docentes que trabalhavam com classes multisseriadas. (SANTOS, 2013). 
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adulto. Existem as mesmas misérias, humilhações, orgulho, bondade, 
desprendimento, amor, alegrias e tristezas. Todos têm os seus problemas, 
suas ambições, seus fracassos e vitórias. Observando e estudando o caráter de 
cada uma acompanhando sua evolução, era com imensa alegria que me via 
triunfar fazendo brotar, nas almas pequeninas, as flores da bondade e candura 
que todas possuem no coração. Quanto foi grato para mim, ouvir mães 
formulando conceitos agradáveis sobre meu entendimento, confissões 
sinceras de que seu filho, depois de frequentar a escola havia mudado de 
gênio. Mas quanta mágoa daquelas que não aceitavam meus ensinamentos 
considerando as dificuldades do filho, consequência do erro de meu trabalho! 
(CAMORIM, 1962, p.19). 
Botyra registra o primeiro momento em que ela começa, em suas palavras “a ter 
fé” nela mesma, a partir de elogios feitos por um inspetor escolar51. Podemos dizer 
então que não é sem motivos que a autora termina as suas memórias falando da 
necessidade de realizar um trabalho de aperfeiçoamento e esclarecimento com 
professores em exercício:  
O inspetor escolar veio para fazer os exames e eu tive uma aprovação de 
oitenta por cento que na opinião dele, foi ótima, uma das melhores da região. 
Comecei então, a ter fé em mim própria. (CAMORIM, 1962, p.69) 
Se em todo o Estado, nas zonas rurais principalmente, pudesse ser feito um 
trabalho de aperfeiçoamento e esclarecimento ao professor para que ele 
estivesse sempre em dia com progresso do ensino haveria maior rendimento 
escolar. As reuniões pedagógicas mensais deveriam ser tão bem organizadas, 
de acordo com o meio, que o professor ao receber sua escola isolada, não 
ficassem completamente desorientado como acontece a muitos. Quantos 
mestres no interior paulista não progridem justamente por falta de incentivo, 
ânimo e entusiasmo de seus dirigentes! Mesmo em grandes cidades, conheci 
professores que jamais se interessariam por inovações do ensino, fazendo 
tudo para conservar a mesma rotina e os mesmos métodos. Muitos procuram 
conservar as mesmas classes durantes anos seguidos utilizando-se dos 
mesmos livros, pontos, questões e até semanários ou diários, com todo apoio 
do seu diretor que os julga com muito jeito e aptos apenas para uma 
determinada classe quando um professor se forma para ensinar os quatro 
graus primários. (CAMORIM, 1962, p.98). 
Lendo os relatos sobre as práticas em sala de aula destas professoras, percebemos 
uma preocupação com o planejamento das aulas para o aprendizado das primeiras letras, 
a alfabetização. Ora, estas professoras primárias exerceram o magistério em um período 
em que a avaliação, no que se refere à passagem para o próximo ano letivo, não cabia ao 
docente em sala de aula e sim a agentes externos: os inspetores escolares e bancas 
examinadoras. Assim, podemos dizer a partir dos relatos que a preocupação com a 
alfabetização dos alunos foi evidenciada, por motivos que vão além das finalidades que 
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 Os inspetores escolares realizaram o trabalho de supervisão do trabalho pedagógico da década de 1920 
até 1971 (com a lei 5692 de 1971). Os inspetores escolares tinham a atribuição de visitar as escolas 
primárias, para orientar e avaliar o trabalho pedagógico, verificar funções burocráticas relacionadas às 
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tinham autonomia para a aprovação ou reprovação dos alunos (MITRULIS, 1993).  
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estas professoras tinham para a aprendizagem dos educandos, pois a afirmação do 
sucesso de sua prática pedagógica, bem como uma chance de remoção para uma escola 
em um local mais próximo ao de origem, dependia da avaliação um agente externo.  
Outro fato importante, que pode justificar a alfabetização como o maior objetivo 
do ensino primário nos relatos dos professores, são os prêmios que eram conferidos aos 
professores que conseguissem atingir a marca de 90% de seus alunos alfabetizados:  
Eu preparava as lições à noite e pela manhã dava aula às alunas mais 
atrasadas que eu fazia questão de alfabetizar e assim fazer jus a um prêmio 
que era conferido aos professores que conseguissem uma porcentagem de 
90% ou mais de alfabetização (NUCCI, 1972, p.53). 
Monteiro (1979) relata como ficou emocionada com o prêmio de alfabetização 
obtido logo no início de sua carreira, quando ainda era substituta: 
Terminou seu discurso com a frase por todos conhecida: „Creio na educação 
e por nela creio, trabalho e luto‟. Vera não sabe se o momento repassado de 
suave e profunda emoção, se a praça pública povoada de gente a emprestar 
calor à tarde que começava a despontar, se os pássaros a cortarem o céu ainda 
azul e sem manchas, não sabe, enfim, o que levou firmar compromisso 
naquele instante. 
Empenhou-se de corpo e alma nessa campanha. 
(...). Esse foi um caso entre os aproximados 50% de alfabetizações 
alcançadas. O método foi o ensino individual
52
. A satisfação por esse 
empreendimento foi grande. Dele ficou uma recordação distante no tempo e 
sempre próxima no contentamento nunca apagado. As coisas simples e 
verdadeiras permanecem. Esse o segredo daqueles que não se afastam da 
cátedra. (...) (MONTEIRO, 1979, p.19-20) 
Apesar dos relatos em que Botyra relata frustração com a visita dos inspetores 
escolares, é a partir de uma avaliação de um inspetor que a professora modifica a sua 
visão sobre eles e sobre suas práticas: 
Foi quando recebi a visita do inspetor que logo de entrada, sabendo que 
residia ali, aprovou calorosamente. - Não há nada como viver no local do 
trabalho - dizia ele - há mais produção, mais interesse a professora é mais 
considerada e estimada. Eu concordei. Só eu sabia da minha tristeza naquele 
deserto, dos meus temores quando o gado extraviava.... Na ligeira inspeção 
que fez na classe tive a maior das surpresas. Achou que meus alunos estavam 
adiantados e que o programa seguia perfeita ordem os trabalhos gráficos 
eram os melhores. Antevia para escola uma ótima promoção. Resolvi calar e 
não pedi orientação. Se para ele tudo ia tão bem na minha escola, por certo, 
eu era muito exigente comigo mesma. Continuara com meu método de 
expressar recados aos pais e minhas crianças acabam ficando alfabetizadas. E 
assim, depois de deixar um termo de visita ótimo, partiu prometendo voltar 
                                                          
52
 Vale considerar que o método individual, utilizado pela professora para a alfabetização, já era 
considerado em 1887 pelos planos de ensino, como um método não adequado a prática em sala de aula. O 
que mostra que o tempo escolar, ou seja, a práticas dos professores, alunos e demais agentes presentes na 
escola, não segue o mesmo ritmo das preposições legais e pedagógicas (GALLEGO, 2008). 
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somente para realizar os exames finais. [...] O inspetor escolar veio para fazer 
os exames e eu tive uma aprovação de oitenta por cento que na opinião dele, 
foi ótima, uma das melhores da região. Comecei então, a ter fé em mim 
própria. (CAMORIM, 1962, p.68-69) 
É interessante perceber como as palavras de um agente externo à escola, no caso o 
inspetor escolar, impulsionaram a prática da docente, que estava isolada, em um 
ambiente sem nenhum tipo de motivação para o trabalho pedagógico. É importante 
ressaltar novamente que os professores que vinham trabalhar nas escolas isoladas 
estavam longe de seu ambiente de origem e longe de seu ambiente de formação, ou seja, 
estavam deslocados de seu meio social. Além disso, as condições de trabalho que se 
encontravam nas escolas isoladas potencializavam este sentimento, pois o professor 
trabalhava sozinho na escola, não havia outros funcionários com quem pudesse trocar 
experiências: 
Sem estímulo, vivendo em meio a uma cultura diversa do meio urbano, 
recebendo visitas esporádicas dos inspetores, os professores das escolas 
isoladas lidavam com uma realidade bastante diferente daquela apresentada 
nos grupos escolares. (SILVA, 2004, p.53) 
Por essa razão, este “olhar externo à sala de aula” era representado pelas 
professoras como importante para a legitimidade de suas práticas. Seja através de 
prêmios ou elogios feitos durante as visitas dos inspetores, as emoções descritas como 
satisfação, alegria e “fé em si mesma”, são estabelecidas como parte de uma dimensão 
da recompensa simbólica, para o incentivo à continuação da trajetória no magistério.   
Além da recompensa simbólica, temos nas autobiografias relatos que mostram a 
satisfação das professoras primárias em constatar a aprendizagem dos alunos: “meu 
trabalho começou a aparecer. As crianças aprendiam depressa (...). Trabalhava satisfeita 
vendo o resultado do meu trabalho. ” (CAMORIM, 1962, p. 76).  
Este é um exemplo do que Hargreaves (1998) identifica como recompensa 
psíquica no trabalho docente, ou seja, por ser o processo de aprendizagem o principal, e 
mais cobrado, objetivo do trabalho docente, a satisfação em alcançar este objetivo é um 
fator positivo para o bem-estar emocional dos professores no trabalho em sala de aula. 
Diferente da recompensa simbólica, mencionada anteriormente, que precisa de um 
reconhecimento externo (como através de prêmios, reconhecimento de outros agentes 
da escola ou de homenagens) a recompensa psíquica é fruto da interação do professor e 






Dimensão Emocional – Carreira Profissional: 
Recompensa simbólica, psíquica e Definição de professor 
No caminho eu fui pensando: quando eu tiver a minha classe vai ser 
diferente: não vou gritar para chamar a atenção dos alunos (NUCCI, 1985 
p.23). 
 
Os professores nas autobiografias (como mostra o pequeno trecho acima, retirado 
da obra de Nucci) mostravam entusiasmo no início da carreira, com a possibilidade de 
colocar os conhecimentos adquiridos na formação no Ensino Normal em prática em sala 
de aula.  
Porém, com a exceção do romance de Monteiro (1972), em que a professora Vera, 
formada em Pedagogia, passa pouco tempo no exercício da docência (um ano), indo 
trabalhar no INEP e depois como professora no Ensino Normal e diretora escolar,  junto 
com este entusiasmo do início da carreira, encontramos nos relatos alguns fatores que 
demonstram sentimentos relacionados à frustração, gerados pelo contraste entre uma 
escola idealizada no período de formação para docência, bem como no período de 
escolarização básica, com a escola encontrada nos primeiros anos de docência. Este 
choque é mostrado principalmente nos relatos de Camorim (1962) e de Nucci (1985), 
sendo mais frequente nos relatos da primeira. Camorim chega a desistir por um período 
da profissão docente, logo início de sua carreira: 
O resto daquele ano trabalhei numa classe de segundo ano, durante dois 
meses. Eu estava desiludida. O que me valera até aquele momento, minhas 
boas notas do diploma, os planos de aula perfeitamente organizados, se não 
poderia pô-los em prática! Quando começava a organizar a escola, era 
totalmente dispensada! Estava completamente desiludida. Ao enfrentar a 
realidade, tão diferente do que do que sonhara e idealiza uma jovem de escola 
normal, desmoronam-se por completo os castelos erguidos pelas mentes 
descuidadas da mocidade. Foi então que, convencida de meu fracasso, 
prometi a mim mesma esquecer a profissão que abraçara. Escola não fora 
feita para mim (CAMORIM, 1962, p.35) 
No entanto, um fato recorrente nas narrativas destas professoras é que, apesar das 
dificuldades enfrentadas, eles afirmam por diversas vezes a importância de ser 
professora (seja na relação da profissão com uma missão divina ou como uma missão 




A escola foi o refúgio tranquilo do meu coração [...]. Tempestades d'alma, 
luto, ingratidões e desenganos, chocavam-se e desfaziam ante a algazarra e 
alegria infantis. A minha assiduidade, sempre teve um pouco de egoísmo da 
minha parte. No período mais tormentoso de minha vida, trabalhei durante 
três anos sem dar faltas. (CAMORIM, 1962, p.17) 
Assim sendo, podemos fazer relação com o conceito de illusio de Pierre Bourdieu. 
Illusio “estar preso ao jogo é acreditar que o jogo é vale a pena, para dizê-lo de maneira 
mais simples, que vale a pena jogar” (Bourdieu, 1996, p.139). Desta maneira, uma 
pessoa pertencente a um campo, pode estar tão submerso no modo e forma de 
funcionamento do mesmo, que os preceitos e ideais dessa atividade em particular 
(capital específico) são incondicionalmente importantes: 
É „estar em‟, participar admitir, portanto, que o jogo merece ser jogado e que 
os alvos engendrados no e pelo fato de jogar merecem ser perseguidos; é 
reconhecer o jogo e reconhecer os alvos [...] Isso é o que eu quero dizer ao 
falar de interesse: vocês acham importantes, interessantes, os jogos que têm 
importância para vocês porque eles foram impostos e postos nas suas mentes, 
em seus corpos, sob a forma daquilo que chamamos de sentido do jogo. 
(BOURDIEU, 1996, p.139-140). 
Podemos usar o conceito de illusio, então para discutir a forma pela qual as 
professoras, apesar de todas as adversidades do cotidiano, lidam, ou melhor, jogam, em 
seu campo: 
A cidade comemorou com festejos e júbilo, e dentre as solenidades 
programadas, uma trouxe verdadeira surpresa ao magistério. Pela primeira 
vez o governo do Estado homenageou professoras primárias, por mais de 
noventa por cento de alfabetização. Na lista publicada no Diário Oficial, meu 
nome também figurou.... Realizada no salão nobre do Instituto Caetano de 
campos, em agosto de 1955, sob a presidência do governador do Estado e D. 
Carolina Ribeiro, então Secretária da Educação, teve seu encerramento com a 
entrega de medalhas e diplomas de honra ao mérito a centenas de 
professores. Ao sentir em minhas mãos a fria medalha, apertei-a com força e 
por um momento. Lembrei do meu primeiro ano escola, terrível para mim, 
tendo a minha volta dúvidas e fracassos. Não fora a Imutável Força do Céu, 
não teria eu, naquela tarde de agosto, recebido a porcentagem de 
alfabetização do ano do quarto centenário da minha terra, mas sim, os anos 
todos de uma luta ingrata nessa ingrata carreira que é o magistério, mas que 
para mim representa uma vida bem vivida (CAMORIM, 1962, p.18) 
Assim, acreditamos que estas representações sobre as dimensões emocionais, que 
argumentamos serem parte do habitus professoral, também possuem relação com a 
illusio do campo educacional, ou seja, as emoções parecem constituir não só parte do 
trabalho docente como trabalho de interação, como são também parte dos modos de 
organização do campo educacional. Ou seja, as representações mostram que quanto 
mais socializado no campo, mais fortes estas emoções atuavam em relação a carreira 
destas professoras.  
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Vicentini e Lugli (2009), ao analisarem uma série de imagens publicadas nas 
revistas das entidades representativas dos professores e na grande imprensa, identificam 
aspectos relativos à recompensa simbólica da profissão docente. Para estas autoras, as 
homenagens realizadas à figura do professor, por meio de suas justificativas, 
evidenciavam recompensas da profissão que se davam no reconhecimento da 
importância de seu trabalho, pelos prêmios e homenagens que enfatizavam o vínculo 
emocional que estes professores possuíam com a sua carreira.   
Encontramos, como se pode ver nos trechos expostos aqui, esta mesma relação de 
recompensa. Podemos dizer que um dos aspectos que estes professores buscam em suas 
memórias para exemplificar o sucesso de sua profissão centra-se na imagem do 
professor vinculado de forma afetiva com seus alunos. Este vínculo com os alunos pode 
ser encontrado especialmente na representação da docência como maternidade. Nóvoa 
(1996), ao estudar o processo de profissionalização docente em Portugal, identifica uma 
mudança na representação dos professores conforme a feminização do magistério. 
Imagens das mulheres vinculadas à maternidade, típicas do ambiente privado, ganham 
força no discurso social sobre a docência, surgindo, então, a professora como uma 
“segunda mãe”: “Ser mãe era o meu maior anseio. Enquanto aguardava a realização de 
meu sonho eu me dedicava ainda mais aos meus alunos”. (NUCCI, 1985, p. 52). 
A característica de missão e sacerdócio também aparece como forma de 
representação da docência. O trabalho solitário do docente, (longe de sua cultura, 
ambiente de formação, família, enfim, todos os seus referenciais iniciais, principalmente 
no início da carreira nas escolas isoladas), vinculado a uma missão em benefício dos 














2.4. As dimensões emocionais do trabalho docente: definição e estudo das fontes 
 
Por ser uma área de estudo relativamente recente na pesquisa em educação, o 
estudo das emoções nas dimensões do trabalho docente ainda carece de definições mais 
precisas sobre quais seriam estas emoções resultantes da prática de ensino. Atualmente, 
contamos com a contribuição das áreas de neurociência para definição de emoção: 
Emoções são conjuntos complexos de reações químicas e neurais, formando 
um padrão; todas as emoções têm algum tipo de papel regulador a 
desempenhar, levando, de um modo ou de outro, à criação de circunstâncias 
vantajosas para o organismo em que o fenômeno se manifesta; as emoções 
estão ligadas à vida de um organismo, ao seu corpo, para ser exato, e seu 
papel é auxiliar o organismo a conservar a vida. (DAMÁSIO, 2000, p.76)  
 
Damásio (2000), classifica ainda as emoções, em emoções primárias: “alegria, 
tristeza, medo, raiva, surpresa e repugnância”, emoções secundárias: “embaraço, culpa, 
orgulho”, e por fim, emoções de fundo denominadas como: “bem-estar ou mal-estar, 
calma ou tensão”. São classificados como emoções também, “impulsos e motivações e  
estados de dor ou prazer” (p.75). Para o neurocientista, as emoções possuem papel 
fundamental, pois elas são responsáveis pelas adaptações do cotidiano em situações de 
mudança: “Emoções bem direcionadas e bem situadas parecem constituir um sistema de 
apoio sem o qual o edifício da razão não pode operar a contento. ” (DAMÁSIO, 2000, 
p. 60). No entanto, situações que desencadeiam comoção emocional podem trazer 
problemas para os relacionamentos do sujeito. É importante ressaltar, também, que o 
autor não descarta as influências sociais e culturais sobre as emoções.  
Sobre as emoções e o trabalho docente, Tardif e Lessard (2005) definem a 
interação como a principal característica da docência, pois a sua prática se dá justamente 
nas interações com os alunos e o espaço escolar, sendo que nesta interação participam 
ativamente as representações anteriores e posteriores ao momento da docência, a 
personalidade do professor, e também entre outros fatores, relações que os autores 
denominam como afetivas: “em boa medida, o trabalho docente repousa sobre emoções, 
afetos, sobre a capacidade não só de pensar nos alunos, mas também de perceber e 
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sentir suas emoções, seus temores, suas alegrias, seus próprios traumas,  etc.” 
(TARDIF e LESSARD, 2005, p.258). 
  Além disso, Tardif aponta para a constituição e sobre as competências do 
professor que não estão ligadas somente ao cognitivo: “o professor tem uma história de 
vida, é um ator social, tem emoções, um corpo, poderes, uma personalidade, uma 
cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e ações carregam marcas dos contextos 
nos quais se inserem”. (TARDIF, 2000, p.17). Relacionando estes fatores sobre a 
profissão docente, com as fontes aqui coletadas podemos observar de um lado a fala das 
professoras e professores primários, através dos romances autobiográficos e da Revista 
do Professor do CPP, que em suas escritas valorizavam as emoções como parte da 
dimensão e representação do trabalho, e por outro lado vemos os artigos da Revista 
Brasileira de Estudos Pedagógicos que apesar de discutir intensamente a formação, e 
principalmente a formação continuada da professora primária, colocavam no 
conhecimento especializado sobre educação a maior força para a eficácia da formação 
docente. O percebemos então, que além do lugar de origem do campo educacional 
interferir no grau de importância das representações sobre as dimensões emocionais, 
historicamente isso contribuiu para um silenciamento desta discussão, na medida em 
que as formulações científicas e técnicas tomaram praticamente todo o espaço legítimo 
de fala sobre o ensino. 
No que se refere ainda às definições de emoção no trabalho docente nesta 
dissertação, é preciso esclarecer que não foram encontradas pesquisas sobre as 
representações destas dimensões na história da profissão docente. Assim sendo, o 
trabalho de compor o corpus referencial para esta pesquisa, além de considerar as 
pesquisas atuais sobre o tema procurou relacionar com as discussões historiográficas 
sobre memória
53
 e sua construção, bem como o uso da noção de representação
54
. 
Entendendo ainda a profissão docente como profissão de interações humanas, a 
pesquisa que pretende compreender as emoções no trabalho docente precisa observar o 
entorno profissional, social e cultural que envolve este trabalho (MARCHESI, 2008).  
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 Esta discussão foi fundamental para a sistematização e análise das fontes, pois, diferente das pesquisas 
atuais sobre emoções, que coletam seus dados através de entrevistas ou questionários, o trabalho aqui 
realizado possui uma perspectiva histórica, portanto, é preciso considerar as práticas de memória (no caso 
das autobiografias) e as condições históricas para a produção destas representações sobre a docência.  
54
 Algumas referências deste debate são: CHARTIER (1990,1991); HALBWACHS (1968); POLLAK 
(1989,1992) e NORA (1993). 
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Desta maneira, para poder ter uma análise mais refinada sobre as emoções foi 
construído um segundo banco de dados, destacando os tipos de emoções que foram 
representadas nas fontes. Este trabalho foi feito com o propósito de perceber em que 
tipo de contexto cada emoção é representada. Os dados obtidos por esta análise serão 
apresentados a seguir. 
As representações das dimensões emocionais e seus contextos 
No quadro abaixo foram listadas todas as emoções representadas nas fontes. 
Para construção do quadro, as emoções foram compiladas tal qual foram descritas nos 
textos: 
Quadro 5: Representações de emoções no trabalho docente encontradas nas fontes 
Autobiografias e Romances Revista do Professor 




 Abdicação Afetividade/Carinho 
Alegria/Contentamento Afeto/Carinho Ajustamento 
Amor Alegria Alegria 
Anseio Amor Amor 
Arrependimento Angústia Angústia 
Coragem Confiança Desajustamento 
Desespero Desajustamento Equilíbrio Emocional 
Desilusão/Decepção/Ilusão  Desilusão/Desânimo/Desestimulo Insatisfação 
Encorajamento Entusiasmo/Ânimo/Motivação Medo 
Entusiasmo  Esperança/Fé Otimismo 
Fé  Melancolia  
 Felicidade Orgulho  
Fracasso Sacrifício  
Orgulho  Saudade  
Satisfação Solidão  
Saudade  Tristeza  
Sofrimento   
Tristeza    
Fontes: Sistematização realizada a partir da leitura da Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos (1950-
1970), Revista do Professor do CPP (1950-1965), as autobiografias de Camorim (1962) e Nucci (1885), e 
o romance memorialístico de Monteiro (1979).  
Podemos observar a partir da sistematização apresentada, que os artigos da 
RBEP, apresentam uma quantidade menor de representações sobre emoções no trabalho 
docente do que as demais fontes estudadas, o que é um indício do tipo abordagem 
realizada pelo conhecimento especializado do período. Para analisar com maiores 
detalhes, descrevemos cada representação de emoção e seu contexto apresentado nos 
argumentos dos textos. 
Alegria/ Felicidade: 
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 Os destaques feitos em algumas emoções presentes no quadro referem-se as emoções que foram 
encontradas nas três modalidades de fontes. 
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“O ensino só proporciona alegrias interiores” 
(BONOW, 1958, p.141) 
 
Na maioria dos relatos coletados, as representações de alegria e felicidade estão 
relacionadas ao êxito na carreira: aprendizagem dos alunos, sucesso com o método de 
ensino utilizado, reconhecimento pelo trabalho (de diretores, inspetores, pais e alunos) 
etc. As professoras primárias que escrevem suas autobiografias procuram descrever com 
detalhes estes momentos em que o retorno positivo de suas práticas era motivo de 
alegria e felicidade, como no caso de Botyra Camorim, que relata a satisfação em poder 
aplicar as “inovações do ensino” em sala de aula, após o apoio pedagógico recebido: 
Sentia-me feliz com o meu trabalho. Nossas reuniões na cidade de Araras 
eram de fato reuniões pedagógicas. Métodos novos, aulas, inovações no 
ensino, tudo era dado e feito para a melhoria do ensino. Comecei a sentir que 
meu método de ensino dava resultado. (CAMORIM, p.77, grifo nosso) 
Este é mais um exemplo da recompensa psíquica, ou seja a satisfação 
relacionada a relação entre o professor e o aluno, neste caso vinculado a aprendizagem 
dos alunos.   Considerando a conjuntura da época, que cobrava a inovação pedagógica 
por parte das professoras primárias, o fato da professora Botyra conseguir aplicar os 
métodos estudados nas reuniões, potencializa a satisfação com o trabalho
56
.  
Também foi possível observar estas emoções nas frequentes homenagens que 
eram feitas às professoras aposentadas, bem como em memórias escritas pelos próprios 
professores associados, como forma de oferecer um reconhecimento simbólico pela 
carreira destes professores primários e marcar os valores exemplares: 
O Sr. Governador do Estado assinou um ato, há pouco tempo, aposentando 
Maria Carolina Vanderlei Caldas (D. Sinhazinha), do grupo escolar Tenente 
coronel José Correia, na cidade do Açu. Trata-se da mais extraordinária 
professora que o Rio Grande do Norte já produziu. (...) Mãe carinhosíssima 
dos seus discípulos, a sua poderosa e criadora imaginação inventava os mais 
variados atrativos para prende-los à Escola. (...). Sentimental e emotiva, 
sofria quando os via sofrer e vibrava de alegria quando eles ficavam 
contentes, Descia até eles, e com eles subia, gradativamente, pacientemente, 
ensinado, educando, brincando. „A Escola –diz ela- é o meu conforto. Os 
meus alunos são meus filhos e por mais ingratos que me pareçam não deixo 
de lhes querer bem‟. (...). Desgraçadamente para ela, escolheu a mais 
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 É importante mencionar que não foram encontrados relatos que descrevessem a aplicação ou estudos 
destes métodos. Apesar de assumir a importância das novas práticas de ensino, os episódios descritos pela 
professora Botyra Camorim, eram respaldados na sua própria experiência como professora. 
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Também foi encontrado na Revista do Professor um texto da professora Botyra 
Camorim, em que ela conta brevemente a sua experiência do magistério, argumentando 
que os anos de magistério foram a razão de sua existência: 
A honra de pertencer ao magistério paulista, eu a tive. E ao deixar o meu 
trabalho escolar, não fora estar presa a outras criaturas que necessitavam do 
meu afeto, eu sentiria o vazio dentro da própria vida, porque o meu trabalho 
como professora de crianças durante longos anos, cheios de altos e baixos, 
aventuras, desgostos e alegria, foi de fato a razão da minha existência. (...). O 
privilégio de pertencer ao magistério, é uma honra, se o professor souber 
ajudar seu semelhante a escalar os degraus do saber, baseado no amor. Então, 
esse privilégio, será valorizado e deus efeitos serão preciosos e duradouros. 
(CAMORIM, 1963, p.30, grifos nossos)
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Na Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, foram encontrados apenas 
representações de alegria/felicidade no trabalho docente, apenas na seção “Através de 
Revistas e Jornais”, que como já foi explicado, publicava textos de outros periódicos. O 
texto encontrado foi de uma professora de Escola Normal do Distrito Federal, que ao 
falar da vocação necessária para o magistério primário, fala das alegrias que ela 
observava nas alunas que seguiam está carreira: 
A vocação para um mister tão complexo como o de ensinar amadurece, 
entretanto mais tarde, e só durante os últimos anos da adolescência é que 
pode dar início à apreciação daquelas características ou atributos que falam 
do bom professor. (...). No convívio com vocês tive ao vivo, diante dos olhos, 
a concretização dos mais complexos atributos da personalidade humana. 
Bondade – o mais perfeito sentimento, - quantas vezes vocês a trouxeram até 
mim, nos gestos de oferenda e nas palavras comovidas. (...). E com que 
ansiedade e interesse humano vocês esperam o encontro com a criança, na 
intuitiva compreensão de ser ela o coração de trabalho de quem ensina. Como 
se tornaram graves, atentas, concentradas quando se tratava de observa-la e 
de guia-la na aprendizagem. Até as mais despreocupadas dentre vocês 
perdiam inteiramente o ar de leveza e descuido e era de ver-se a seriedade e a 
alegria com que se estregavam às mais exigentes tarefas, desde que se 
relacionassem com a criança, como ouviam sequiosas as sugestões didáticas 
e como pediam, desejos de acertar, conselhos e mais conselhos. A lado de 
tudo isso, preservam-se adoravelmente joviais, impulsivas, entusiastas, 
irônicas, apaixonadas, surpreendentes. Que imensa necessidade vocês têm de 
amar, criar e realizar. (...). (BONOW, 1958, p.136-141, grifos nossos) 
Tratando-se da vocação da professora primária, a alegria é aqui associada ao 
sacerdócio da profissão: “o ensino só proporciona alegrias interiores”, isto é, a boa 
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 CAVALCANTI, Mario. Uma jovem de setenta e sete anos. Revista do Professor – CPP, Ano XI, 
Nº16, Maio,1953, p.30 
58
 CAMORIM, Botyra. Privilégio de ser professor. Revista do Professor – CPP, Ano XXI, Nº71, 
janeiro-março, 1963, p.30.  
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professora tem alegria com o sucesso dos seus alunos (novamente o caso da recompensa 
psíquica), mas a abnegação aparece como primeiro plano na profissão.  
(...). E quão maior se torne o crime de negar-lhes recursos para fazê-lo. 
Queridas, muito queridas amigas. O ensino primário comporta um paradoxo. 
Seriam precisos a mais penetrante inteligência e os mais vastos 
conhecimentos para compreender como se organiza a misteriosa estrutura da 
mente humana. Entretanto, para ensinar, é preciso relegar este apetite de 
compreender para segundo plano e colocar, em primeiro lugar, a paciência, a 
tenacidade, o empenho de adaptar as crianças, praticamente, às situações 
sociais, obtendo de cada uma delas pequenos progressos, porém cumulativos. 
O ensino só proporciona alegrias interiores. Neste setor do trabalho humano, 
não ser pode brilhar, deve-se refletir a luz que se vai acendendo nas crianças. 
Não se pode forçar etapas. É preciso contar sempre com a marcha da 
maturação nervosa, com as implicações da constelação familiar e da 




A alegria e a felicidade no trabalho docente são descritas nas fontes como forma 
de representar a recompensa pelo trabalho, seja na recompensa simbólica, como no 
reconhecimento encontrado nas homenagens da Revista do Professor, ou nos casos em 
que as professoras primárias descrevem o reconhecimento positivo do trabalho de 
ensino por pessoas classificadas como superiores na hierarquia educacional, como o 
inspetor escolar, ou na recompensa psíquica, com o sucesso do trabalho manifestado na 
aprendizagem dos alunos. No entanto, na maioria dos casos, a alegria e a satisfação no 
trabalho são representadas de forma atrelada a emoções que representam o sacerdócio 
na carreira: sacrifício, tristeza ou abnegação, como forma de descrever este sacerdócio 
como uma trajetória que precisa passar por momentos difíceis para alcançar a 
satisfação, que se traduz na satisfação do aluno.  
Tristeza/ Frustração e Decepção/Desilusão: 
É o professor, esse herói incompreendido? 
(OLIVEIRA, 1959, p.16) 
 
No que se refere às representações de tristeza/frustração e decepção na carreira 
docente, as fontes mostram significativas diferenças conforme o lugar de produção dos 
textos. Na escrita das professoras primárias nas autobiografias, estas emoções aparecem 
atreladas, principalmente, a situações contrárias às emoções de alegria e felicidade, ou 
seja, o não reconhecimento devido da prática pedagógica (principalmente em momentos 
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em que estas professoras lecionavam em escolas isoladas, e recebiam visitas dos 
inspetores escolares ou de autoridades da região), e também ao fracasso no ensino dos 
alunos. A escrita destas memórias parece concluir ainda que estas tristezas e frustrações, 
fazem parte da carreira do magistério: "a vida de uma mestre-escola tem os seus altos e 
baixos, as suas compensações, as suas alegrias, as suas tristezas e as suas 
frustações..."(NUCCI, p.76). 
Na Revista do Professor os textos que tratavam destas emoções também estavam 
relacionados com as dificuldades da docência, especialmente com as dificuldades 
encontradas pelos professores que lecionavam em escolas rurais. No artigo do inspetor 
Oreste Oliveira (1959), são mencionados os problemas que os professores primários 
enfrentam por não serem preparados pelas escolas normais para enfrentar os desafios 
encontrados na escola rural: 
“(...) E o professor, esse herói incompreendido? Se da escola normal com o 
espírito abarrotado de falsas ideias sobre suas incumbências profissionais e 
errôneos conhecimentos do meio em que vai trabalhar. Seus professores, por 
ignora-los também, não lhe revelaram o mundo em que vai viver, nem lhe 
desvendaram os tropeços que terá de enfrentar na sua escola rural. Os 
conhecimentos que adquiriu não o servem no mister profissional. Aprendeu o 
muito, mas não conhece o pouco, falaram-lhe dos problemas gerais mas 
silenciaram quanto aos particulares, dos pequeninos nadas que diuturnamente 
irá encontrar, num ambiente diferente do seu, hostil e seus hábitos, agressivo 
à sua maneira de ser. Pobre professor. Seu primeiro contato com o meio, é 
também o primeiro golpe em seus maravilhosos sonhos de missionário e em 
seu entusiasmo de jovem. Se permanece no local de trabalho, coabitando a 
região, após, debater-se desesperadamente e em vão contra tudo e contra 
todos, acaba dando-se por vencido, desilude-se da profissão, entrega-se ao 
desânimo, e cai na rotina, deixando-se absorver pelo meio. Não lê, 
purificando-se, porque na sua Normal não lhe ensinaram a ler. Não reage 
porque entorpecido julga inútil reagir. Não abandona a escola, porque, após 
tantos sacrifícios, não tem coragem para abandonar. Deixa-se apenas levar.  
(...) (OLIVEIRA, 1959, p.16-17, grifos nossos)
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Diferente dos exemplos encontrados, o artigo do diretor escolar Acácio 
Camargo, representa a tristeza como uma emoção que não pode fazer parte do trabalho 
docente, pois o professor deve ser alegre, a alegria resume sensação de força para o 
trabalho: 
“(...). Educar é preparar a criança e os jovens para o seu destino na vida. Essa 
nobre missão, em nossas escola e colégios, é tanto mais difícil quando 
recebemos alunos de diversos costumes, de educação variada e, às vezes 
quase nula. O professor deve dar o exemplo de bons costumes e moldar sua 
linguagem em um padrão de pureza, elevação e brilho. Ainda mais, o 
educador deve ser alegre, pois, a alegria resume sensação de força para o 
trabalho. As tristezas e os tropeços da vida devem ser deixados em casa, pois 
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os bons modos, as palavras cautelosas do educador iluminam a inteligência 
do educando, predispondo-o à obediência e ao necessário aprimoramento 
intelectual e afetivo. (...)” (CAMARGO,1960, p. 2061, grifos nossos) 
Sobre a frustração no trabalho docente, podemos retomar o artigo de Benedito 
Silva, publicado na RBEP, que representa a frustração consequência da escolha errada 
da profissão. Portanto, o autor defende que o uso da Psicotécnica para a seleção 
vocacional nas escolas normais: 
A seleção de indivíduos deve ser feita em dois momentos: quando se tratar de 
jovens candidatos aos cursos de formação de professores, e quando se tratar 
de selecionar, para o exercício efetivo de cargos magisteriais, professores já 
formados. (...) Evitar-se-á, de um lado, o desperdício de recursos sociais, 
impedindo o ingresso nas escolas de indivíduos sem as qualidades pessoais e 
intelectuais desejáveis, e, de outro lado, a frustração pessoal, prevenindo em 
tempo aquilo que poderíamos chamar de uma escolha errada de profissão.  





Conhecendo sacrifício diário e ininterrupto que esse cargo exige, pesava-me 
no espírito saber que o ilustre professor estava se submetendo a essa tarefa, 
com sérios riscos à própria saúde, por amor a causa do ensino, onde sempre 





O trecho acima foi retirado de um artigo escrito em favor da campanha salarial 
do CPP, pelo professor Máximo de Moura Santos, que justifica a permanência do 
professor no magistério primário paulista (apesar das dificuldades, como o baixo 
salário) pelo amor ao ensino. Este é um exemplo expressivo do tipo de representação do 
amor associado ao trabalho do professor primário: como fundamento da permanência na 
profissão, como vocação necessária para suportar a carreira sacerdotal do magistério. 
O amor, é frequentemente representado nas fontes como qualidade fundamental 
ao professor primário. O amor relacionado ao magistério é representado na maioria dos 
textos em dois níveis: amor pela profissão, e amor e carinho pelos alunos. Na Revista do 
Professor, o amor é frequentemente representado desta forma, como forma de 
representar as carreiras dos professores homenageados, que possuíam carreiras 
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consideradas exemplares no ensino. O amor pela profissão docente é descrito, também, 
como forma de representar a unidade da categoria dos professores paulistas, como no 
caso do trecho destacado, o amor seria a motivação principal do trabalho do professor, 
sendo representado em segundo plano, as necessidades por condições de trabalho e 
salariais adequadas. 
O amor e o carinho pelas crianças são representados também como um reflexo 
da vocação para o magistério primário. No artigo Magistério e vocação, a professora
64
 
do Instituto Normal Carmela Dutra, Heloísa Marinho, argumenta, que tendo em vista as 
condições precárias dos Institutos de formação de professores primários, a 
responsabilidade de orientar a vocação para o magistério, é dos pais das normalistas, 
pois estas devido à idade não teriam condição de analisar as suas vocações para a 
profissão de professora. Para a autora, os pais teriam que observar se suas filhas gostam 
e possuem amor por crianças, pois apenas este requisito seria capaz de manter a 
professora primária na carreira, apesar das dificuldades: 
 (...). Seus pais por elas decidiram uma carreira para a qual não tinham 
vocação... (...). Só depois de enfrentar sozinha num distante subúrbio, 40 
crianças durante horas a fio, é que sua filha sente a dura realidade. Não 
suporta a escola primária. (...). Não caberá em parte aos pais a culpa deste 
sofrimento? (...). Defende-se os senhores perguntando: Não poderia o 
Instituto de educação ter melhor preparado a minha filha, para que não 
falhasse na sua profissão? A esta pergunta temos que responder um doloroso: 
Não! No estado atual de aglomeração de alunas no Instituto de Educação não 
é possível formar bem a professora primária. (...). Exige o magistério, além 
do conhecimento, amor à criança e espírito de sacrifício e dedicação, que não 
pode ser compreendido nos primeiros anos da adolescência. (...). Observe sua 
filha na convivência com crianças de várias idades: participa em seus 
folguedos, gosta de ajudar os pequeninos? (MARINHO,1958, p.136-137, 
grifos nossos) 
Para a professora, os pais das candidatas ao ensino normal deveriam ainda 
realizar pequenos testes para descobrir se suas filhas gostam de crianças, pois para a 
autora, o amor pelas crianças não é possível de mensurar em testes vocacionais, o que é 
interessante de se observar na RBEP, já que em muitos artigos sobre a temática, e até 
mesmo recomendações feitas nos Congressos de Instrução Pública promovidos pela 
UNESCO, publicados na revista, é defendido a aplicação de testes vocacionais para 
professores: 
Lembrem-se que o amor à criança, indispensável à profissão do magistério 
não pode ser medido nos exames de admissão no curso normal. Só podemos 
desenvolver o que de início existe. Se sua filha não gosta de crianças e tem 
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capacidade intelectual para vencer os exames de admissão do Instituto, 
poderá escolher entre outras profissões e que mais se ajuste a seu gosto. De 
que vale um emprego vitalício, se as obrigações que nos impõe são contrárias 
ao nosso temperamento? O magistério não é das profissões mais rendosas. 
(...). Se sua filha gosta de companhia de crianças, procure desenvolver este 
pendor. Dê-lhe pequenas responsabilidades de cuidar de irmãos menores, de 
crianças pobres. Esta educação sentimental, iniciada no lar, pode ser decisiva 
ao êxito da futura profissão. As crianças necessitam do amor da professora. 
(idem, p.138, grifos nossos) 
Herdando a tradição de um de seus fundadores, Sud Menucci, a Revista do 
Professor, possui diversas publicações sobre a importância da Escola Rural. No artigo 
de Raul Pimentel
65
, são relatadas as competências necessárias para um professor 
primário rural. Para o autor, um dos principais problemas da Escola Rural é o professor 
que tem sua origem na cidade, e não se adapta aos costumes da vida rural, sendo assim, 
a solução é que o professor que se dedica ao ensino na zona rural ame a profissão e o 
local em que trabalha: “e dado que o professor citadino não se ajeita com a zona rural, 
temos de ir buscar na zona rural quem a conheça, quem a entenda, quem sobretudo, a 
ame, para levar-lhe as primeiras letras. Ainda que a pedagogia se cifra em amar: amar a 
escola, o aluno, o meio, a profissão. (...)” (PIMENTEL,1957, p.12). 
Nas memórias da professora Botyra Camorim, o amor aparece atrelado ao 
sofrimento, como uma justificativa e síntese de sua trajetória no magistério primário, e 
também exemplo para os futuros professores primários: 
Quero deixar nestas páginas a frase de dona Carolina Ribeiro ao abrir a 
solene sessão dia vinte de agosto de mil novecentos e cinquenta e cinco: Se 
viver é amar, trabalhar e sofrer, aqui vivi. Também eu, servindo-me de suas 
palavras direi que no magistério, para pôr em prática as teorias recebidas de 
insignes professores, eu vivi porque muito amei e muito sofri"(CAMORIM, 
p.17) 
Portanto, assim como a alegria e felicidade, o amor é descrito como parte da 
recompensa simbólica obtida no trabalho do professor. O amor é, então, ao mesmo 
tempo representado como necessário para o ingresso na carreira docente, como também 
indispensável para a manutenção destes professores no magistério. 
 
Desajustamento/Ajustamento e Equilíbrio emocional 
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“(...) as próprias atitudes equilibradas do professor afetam os sentimentos de 
bem-estar dos alunos, aumentando o seu interesse pela escola e pelos 
trabalhos de classe” (BAUZER, 1956, p.135) 
Textos que procuravam argumentar sobre problemas concernentes ao 
relacionamento emocional do professor primário com o seu trabalho, só foram 
encontrados nos periódicos, e com mais frequência na RBEP. O texto destacado acima, 
escrito por Riva Bauzer, do INEP, destaca a importância das atitudes equilibradas do 
professor primário, em prol do aluno. E é a preocupação com um perfil de professor 
primário capaz de exercer a docência em um contexto de expansão, e ainda fazendo uso 
de uma prática pedagógica moderna e adequada para a diversidade presente na escola 
pública, era uma justificativa para a discussão de um perfil emocional do professor 
primário. Nas memórias das professoras primárias, nos relatos dos professores 
associados do CPP e, ainda, em alguns poucos artigos da RBEP as emoções apareciam 
como parte inerente do trabalho docente, mas os perigos da emoção descontrolada 
também foram objeto de advertências, presentes em alguns artigos da RBEP e em 
poucos casos na Revista do Professor, que alertavam para o perigo de um professor 
desajustado emocionalmente, ou então um professor que não que não tivesse atitudes 
emocionais equilibradas na prática de ensino. 
No artigo de Cajucy Wanderley
66
 na Revista do Professor, é descrita uma cena 
de um viajante chega em uma cidade e localiza a escola pelos gritos de uma professora 
primária. A partir disso, o autor compara a prática desta professora, com a prática 
recomendada pela Pedagogia: Falar de modo claro, em voz audível, pausadamente: 
Não se poderá corrigir o „vício‟ de gritar com as crianças? A professora não 
quer que seus alunos conversem em voz alta, mas dá-lhes mal exemplo. (...). 
Deve ser interessante observar uma professora que não pode falar a seus 
alunos em tom suficientemente audível. Ficará, naturalmente, como que 
apoplética, vermelha, um tanto alucinada, as jugulares salientes, diferente, 
feia, assustadora.... Entretanto, a pedagogia recomenda sempre: – „Falar de 
modo claro, em voz audível, pausadamente. (WANDERLEY, 1957, p.17, 
grifos nossos.) 
O professor desajustado, neste caso, é representado como aquele que não aplica 
a Pedagogia na prática de ensino, o que prejudicaria o andamento do trabalho em sala de 
aula e ainda traz para a professora primária consequências para sua saúde, aparência, 
humor: 
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‟(...). Uma professora que passou o período escolar falando alto, gritando, ao 
chegar em casa sente-se fatigada, de mau humor pela energia dispendida em 
excesso e sem necessidade; frequentemente queixa-se de que a „vida de 
professora é a pior que há...‟É, fatalmente, uma professora impaciente, 
desajustada, pretendendo que seus alunos aprendam aos berros. Afinal, os 
alunos que, no princípio das aulas se encolhiam todos, ouvindo a voz 
retumbante da mestra, acabam por se acostumar e não mais se impressionam. 
Perde a professora toda a sua autoridade, o seu tempo, a sua saúde e o seu 
latim, não obstante persista em esbravejar. E precisará gritar cada vez mais 
alto ainda para se fazer ouvir. A sua classe, certamente, será um fracasso, por 
sua própria culpa. (...). (idem, p.17, grifos nossos.) 
No entanto são poucos os casos da representação do desajustamento, relacionado 
a prática incorreta do ensino na Revista do Professor, sendo mais comum as descrições 
de desajustamento em decorrência do local de trabalho. Como grande pauta do CPP, o 
ensino rural marca muitos dos textos que tratam sobre a formação do professor 
primário, portanto é discutido o desajustamento que o professor oriundo da cidade sofre, 
ao exercer o magistério em escolas rurais. 
O ajustamento/ desajustamento do professor primário relacionado ao local de 
trabalho, também é temática de artigos do período na Revista Brasileira de Estudos 
Pedagógicos. Mas, temos com mais intensidade, textos que argumentam sobre a 
necessidade de o professor primário estar emocionalmente ajustado e equilibrado ao seu 
trabalho, não apenas como forma de garantir que o processo de aprendizagem fosse 
eficiente, mas também com o objetivo do trabalho do professor não ser prejudicial ao 
desenvolvimento do aluno, como é mostrado no texto de Riva Bauzer (1956). 
O tema do ajustamento/desajustamento ou equilíbrio do professor primário é 
descrito como o possível problema na relação entre o docente e o ambiente de ensino, 
em que o comportamento emocional inadequado pode afetar negativamente o processo. 
Em um período em que a discussão sobre o aperfeiçoamento da prática docente estava 
em alta, o desajuste do professor primário à sua prática, fosse pelo local, pela falta de 
especialização na área, ou até mesmo ausência de vocação para o magistério primário, 
aparecia como uma temática a ser debatida. Desse modo, os professores primários 
identificados nas situações descritas (consideradas como inadequadas) são colocados 
como argumento para representação das emoções do trabalho docente como focos de 
disfunção no processo de ensino.  
Considerando isso, no próximo capítulo iremos explorar melhor como cada um 
destes discursos que procuravam representar as emoções no trabalho docente estavam 
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vinculados a posições diferentes no campo educacional, e que, portanto, possuíam 








DIMENSÕES EMOCIONAIS: ENTRE O CONHECIMENTO 
CIENTÍFICO E A PRÁTICA DO PROFESSORADO 
 
Apesar das conceituações relacionadas pelas pesquisas atuais, que tentam 
compreender as relações entre as dimensões emocionais e os vários aspectos do trabalho 
docente, é importante recuperar, como é um dos objetivos deste trabalho, as raízes 
históricas da construção da imagem da professora primária. 
Se atentarmos, por exemplo, para a imagem socialmente construída da 
normalista: “a imagem feminina, vestida de azul e branco, arquétipo da mulher treinada 
para ser no futuro, boa esposa e mãe, dócil e meiga. ” (NASCIMENTO, 1994, p.48 
apud. LUGLI; VICENTINI, 2009, p.160), mais o processo de feminização do 
magistério, que é impulsionado por razões econômicas, mas que ao mesmo tempo 
ganha justificativa e apoio no argumento de que a presença feminina em sala de aula, 
principalmente no que se refere ao ensino primário, é positiva pelo fato do “dom” que a 
mulher teria para lidar com a infância, relacionado à maternidade, podemos constatar 
que estas representações de emoções são vistas como qualidades intrínsecas ao habitus 
professoral, construído por processos históricos.   
Considerando o período de 1950 e 1960 como décadas em que a formação 
docente estava sendo discutida, com suas novas necessidades e parâmetros baseados na 
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cientificidade, é interessante notar que entre este discurso científico, e também nas 
representações das práticas e nas narrativas dos professores sobre o seu cotidiano, as 
dimensões emocionais do trabalho docente foram sistematizadas, como parte da 
formação, da prática pedagógica, da carreira e também das qualidades requisitadas para 
um professor. Portanto, mais que uma característica natural do magistério, é preciso 
considerar as dimensões emocionais do trabalho do professor como parte de uma 
construção histórica. Desta maneira, poderemos afirmar, com Hargreaves, que “as 
emoções estão no coração do ensino”, no entanto, é preciso antes considerar os 
processos históricos que constituíram esta dimensão do trabalho docente, como parte do 
habitus professoral. 
 
Além dos processos de construção histórica das dimensões emocionais do 
trabalho docente, as fontes permitiram observar os processos de silenciamento que os 
professores primários sofreram sobre as dimensões emocionais atreladas ao trabalho do 
docente. Conforme o conhecimento científico ganhava contornos cada vez mais 
expressivos, no decorrer das décadas de 1950 e 1960, os professores primários perdiam 
legitimidade sobre a fala sobre o seu próprio trabalho e formação. O estudo das 
representações das dimensões emocionais do trabalho docente torna-se, neste sentido, 
emblemática quanto à constituição do conhecimento especializado em educação e ainda 
a perda de propriedade da fala educacional pelo professor primário. 
Assim sendo, este capítulo pretende discutir estes processos considerando os 
lugares de produção, as semelhanças e diferenças das representações sobre as emoções 
dos professores em cada modalidade de fonte, procurando descrever (de acordo com as 


















3.1 As posições ocupadas pelos autores no campo educacional e a produção de 
representações sobre as dimensões emocional do trabalho docente 
 
A profissionalização não é um processo que se produz de modo endógeno. 
Assim, a história da profissão docente é indissociável do lugar que seus 
membros ocupam nas relações de produção e do papel que eles jogam na 
manutenção da ordem social. Os docentes não vão somente responder a uma 
necessidade social da educação, mas também vão criá-la. A grande 
operação histórica da escolarização jamais teria sido possível sem a 
conjugação de diversos fatores de ordem econômica e social; mas é preciso 
não esquecer que os agentes deste empreendimento foram os docentes. 
“Promover o valor da educação na cabeça das pessoas”: eis aí uma palavra 
de ordem que eles respeitavam, seguros que estavam de que ao fazê-lo eles 
criavam as condições para a valorização de suas funções sociais, e, 
portanto, para a melhoria de seu estatuto sócio-profissional. (NÓVOA, 
1991, p.123) 
Bourdieu, no livro Razões Práticas (1996), demonstra a partir de suas pesquisas, 
o que ele chama de uma “filosofia da ação”, ou seja, uma teoria para compreensão do 
mundo social: suas estruturas, seus mecanismos de conservação, e como os agentes 
sociais movem-se nos espaços sociais ou como fazem suas escolhas dentro do campo a 
que pertencem. Nesse conjunto, a teoria dos campos é elaborada para a compreensão da 
sociedade e de seus diferentes padrões de hierarquização e sistemas de valores. Para o 
autor, o conceito de espaço social, macrocosmo, se sobrepõe ao conceito de campo, 
desta maneira, é defendido que os indivíduos circulam por espaços que contém 
microcosmos, organizados em torno da disputa por legitimidade com relação a um 
objeto particular: “universos (que chamo de campos) que têm leis próprias, são 
autônomos. ” (1996, p. 147). Desta maneira: “Os campos se apresentam à apreensão 
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sincrônica como espaços estruturados de posições (ou de postos) cujas propriedades 
dependem das posições nestes espaços, podendo ser analisadas independentes das 
características de seus ocupantes (em parte determinadas por elas) ”. (1983, p.89). 
Portanto, uma sociedade é constituída de diversos campos que organizam crenças e 
valores defendidos pelos seus componentes, conforme o habitus do campo. Sendo 
assim, o conceito de habitus é fundamental para o entendimento do funcionamento de 
um determinado campo, e deve ser pensado de forma relacional com o conceito de 
campo. Com o conceito de habitus, o autor explica as tomadas de posições dos agentes, 
pois estas são mediadas por disposições, ou seja, pelo habitus. Desta maneira, o habitus 
é este conjunto de dispositivos que, internalizados, orientam e operam distinções entre 
os agentes:  
Os habitus são princípios geradores de práticas distintas e distintivas – o que 
operário come, e sobretudo sua maneira de comer, o esporte que pratica e sua 
maneira de praticá-lo, suas opiniões políticas e sua maneira de expressa-las 
diferem sistematicamente do consumo ou das atividades correspondentes do 
empresário industrial; mas também são princípios classificatórios, princípios de 
classificação, princípios de visão e de divisão e gostos diferentes. Eles 
estabelecem as diferenças entre o que é bom e mau, entre o bem e o mal, entre 
o que é distinto e o que é vulgar, etc. (BOURDIEU, 1996, p.22) 
 
 
Habitus é, portanto uma concepção de mundo enraizada culturalmente: valores, 
formas de perceber o mundo, formas de organizar, de interagir que são culturalmente 
herdadas, portanto são comuns a todo um grupo, mas ao mesmo tempo possuem uma 
expressão individual que é dada ao agente em sua relação com o cotidiano: “o habitus é 
essa espécie de senso prático do que se deve fazer em cada situação” (1996, p.42).  
Por ser o campo, um lugar com leis de funcionamento próprias, é possível 
analisar a sua estrutura: como as posições dos agentes no campo estão relacionadas à 
detenção (ou não) de um capital específico do campo, e como esta relação produz 
relações de força historicamente construídas. Somente de posse do habitus esse capital 
específico é percebido como valioso e pode ser utilizado para garantir lucros simbólicos 
e materiais. Ou seja, o processo de socialização específico do campo, combinado com 
elementos da posição global do indivíduo na sociedade (maior ou menor posse de 
capital cultural, econômico e social) garantem a compreensão do valor do que está em 
jogo e o uso de estratégias que parecem naturais porque sugeridas por disposições pré-
conscientes (habitus).  
Os termos em oposição encontrados nas fontes deste trabalho (como já 
explicitamos: professor moderno/ professor tradicional; professor ajustado/professor 
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desajustado), exprimem um contexto que termina por definir o papel que se atribui ao 
professor primário, em consequência de um repensar a educação, tendo em vista os 
desafios propostos pelas metas de alfabetização e acesso à escolarização, bem como as 
pesquisas em educação que produziam representações de um local cada vez mais 
especializado do campo educacional. Em outras palavras, trata-se de um momento de 
mudança do campo, em que os valores legítimos são transformados e, portanto, as 
posições valorizadas mudam (LUGLI, 2002). 
Para a análise da produção destas representações, levando em conta as posições 
ocupadas por seus autores no campo educacional, é preciso considerar o conceito de 
capital específico de Bourdieu, que trata das leis e valores que cada campo determina 
como legítimas, pois: “a posição social e o poder atribuídos aos agentes em um campo 
particular dependem, antes de mais nada, do capital específico que eles podem 
mobilizar” (BOURDIEU, 2007, p.107). É a partir do capital específico do campo que as 
posições dos agentes são definidas em lugares mais ou menos legítimos no espaço do 
campo: 
É somente no nível do campo de posições que se definem tanto os interesses 
genéricos associados ao fato da participação no jogo quanto aos interesses 
específicos relacionados com as diferentes posições e, por conseguinte, a 
forma e o conteúdo das tomadas de posições pelas quais se exprimem estes 
interesses. (BOURDIEU,2007, p.18) 
A noção de representação de Chartier (2002) pode auxiliar na compreensão das 
lutas de representação em que os critérios de legitimidade no campo mudam. Desse 
modo, pode-se compreender como os agentes com mais legitimidade, isto é, capital 
específico, impõem sua visão de mundo aos demais pertencentes ao campo: 
Esta investigação sobre as representações supõe-nas como estando sempre 
colocadas num campo de concorrências e de competições cujos desafios se 
denunciam em termos de poder e de dominação. As lutas de representações 
têm tanta importância como as lutas econômicas para compreender os 
mecanismos pelos quais um grupo impõe ou tenta impor, a sua concepção do 
mundo social, os valores que são os seus, e o seu domínio. (CHARTIER, 
2002, p.17) 
Para compreender, então, como estas representações, produzidas em diferentes 
lugares do campo educacional, tratam do mesmo objeto: as emoções no trabalho 
docente, é necessário recorrer ao conceito de apropriação de Chartier
67
 (2002), ou seja, 
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 Chartier (2007), ao estudar a circulação de impressos através da Bibliothèque Bleue, mostra como os 
textos considerados hoje como pertencentes à literatura legitima, foram no passado destinados aos 
camponeses. A partir disso, o historiador utiliza a noção de apropriação, isto é, como um mesmo texto 
pode ter diversas leituras, tendo como referência a representação que os editores fazem de seus leitores. 
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como uma associação de professores primários, ou as professoras autoras das 
autobiografias estudadas se apropriaram dos conteúdos relativos ao conhecimento 
especializado educacional. Desta forma, considerando a produção das representações 
sobre as dimensões emocionais do trabalho docente no campo educacional como um 
objeto de disputa relativo ao local que estes agentes ocupavam no campo, de acordo 
com o seu capital simbólico, podermos compreender a produção destas representações, 
e em que medida estas fazem referências a dispositivos pertencentes a um habitus 
professoral ou tentam recriá-lo. 
 
 
3.3.1  A formação do professor primário, sua prática pedagógica relacionada às 
emoções 
 
Como vimos no capítulo anterior, a discussão sobre a formação do professor 
primário é incentivada por uma gama de fatores, como as ações promovidas pela 
UNESCO e a OEA e as pesquisas dos CRPE´s junto com o INEP. Produz-se uma fala 
sobre a necessidade de uma escola mais capacitada, e, portanto, professores primários 
continuamente em formação para atender às novas demandas de ensino, o que aparece 
como uma marca do período. Como consequências destas ações, o conhecimento 
científico em educação ganha força e legitimidade, pois como é possível perceber com 
os artigos na Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos no período, temos uma série de 
eventos promovidos em âmbito internacional e nacional para a discussão da educação
68
,  
pesquisas sobre a escola pública (muitas promovidas pelos CRPE´s), formações de 
professores promovidas pelo INEP (como forma de atender as metas exigidas pela 
UNESCO) e, ainda, a presença de pesquisadores europeus e americanos, bem como o 
                                                          
68
 Os eventos em educação divulgados na RBPE no período são: As Conferências Internacionais de 
Instrução Publica em Genebra (1952, 1953, 1954, 1955, 1956, 1957, 1958, 1959, 1960, 1961, 1962, 1963, 
1964 e 1965); Conferência das Escolas para Compreensão Internacional, em colaboração com a 
UNESCO (1955); Conferência Regional Latino Americana sobre Educação Primária Obrigatória (1956); 
Segunda Reunião Interamericana de Ministros de Educação (1956); Seminário Regional sobre Planos e 
Programas da Escola Primária (1956); XVI Conferência Nacional de Educação (1956); 1º Conferência 
Internacional de Pesquisas Educacionais (1956); I Congresso Estadual de Educação: Estado de São Paulo 
(1957); I Congresso Brasileiro de Ensino Normal (1960); Conferência de Punta Del Este (1961); 
Conferência sobre Educação e Desenvolvimento Social na América Latina (1962); Reunião conjunta de 
chefes de planejamento educacional e peritos da UNESCO e da América Latina (1964); 4º Conferência 
Nacional de Educação (1969). 
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intercâmbio internacional de pesquisadores brasileiros. Além de dar ênfase à discussão 
sobre a formação do professor primário, esta conjuntura proporcionou o fortalecimento 
da produção e divulgação do conhecimento especializado em educação. 
É importante mencionar que, como aponta Tavares (1996), a referências de 
bases científicas
69
 já existiam em São Paulo desde o final do século XIX, entretanto são 
iniciativas esparsas, que não passaram por uma organização progressiva como ocorreu 
no período, com por exemplo, a criação dos Centros de Pesquisa.  Portanto, a 
configuração do campo educacional em meados do século XX faz com que 
particularmente a questão da metodologia de ensino ganhasse um caráter de 
cientificidade e técnica que precisava ser dominada por especialistas no campo, ou seja, 
os detentores do capital específico. Assim sendo, os professores primários, além de 
terem sua experiência desvalorizada, precisavam se atualizar constantemente conforme 
estas novas teorias, pois, nesta nova estrutura o professor não é mais o agente legitimo 
para falar do seu trabalho, e sim aqueles que possuem o conhecimento tido como 
especializado em educação.   
Esta formação, como demonstramos no capítulo anterior, incluía várias faces dos 
relacionamentos que o professor primário experienciava em sua prática: a relação com a 
comunidade, com os alunos e, por fim, a influência de sua personalidade no conduzir de 
tais relações. A representação das emoções nestes casos foi frequentemente associada a 
personalidade e atitudes que o professor poderia ter para influenciar positivamente ou 
negativamente a saúde do aluno. Como vemos no artigo de Riva Bauzer, identificada no 
texto como pertencente ao INEP, são destacadas as influências que os professores 
primários podem ter sobre a saúde mental do aluno:  
Quem diz saúde mental diz utilização inteligente do capital emocional de que 
cada um de nós dispõe. Poucos são os fatores que mais conseguem prejudicar 
esse capital do que a doença, a fadiga, o sofrimento e as preocupações. São 
esses os maiores inimigos da saúde mental e chegam, também, a abalar a 
saúde física. Por isso os professores precisam dar muita atenção à saúde de 
seus alunos; por outro lado podem exercer uma grande influência sobre a 
saúde de seus alunos, descobrindo sinais precoces de desajustamento, porque 
gozam de uma situação privilegiada capaz de proporcionar-lhes a todo 
momento elementos de comparação, pontos de referência, entre o 
comportamento de um aluno e dos demais colegas. Além disso, as próprias 
atitudes equilibradas do professor afetam os sentimentos de bem-estar dos 
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 Podemos citar como exemplos destas iniciativas o desenvolvimento da disciplina de Psicologia 
experimental em algumas escolas normais de São Paulo desde o final do século XIX, e ainda a criação do 
primeiro Gabinete de Antropologia Pedagógica e Psicologia Experimental do Estado de São Paulo, que 
foi instalado na Escola Normal da Capital em 1914 (TAVARES, 1996). 
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alunos, aumentando o seu interesse pela escola e pelos trabalhos de classe. 
(BAUZER, 1956, p.135, grifos nossos) 
O professor, neste caso, além de influenciar a saúde mental do aluno com a sua 
percepção sobre as suas emoções, pode também educá-lo através de suas atitudes 
equilibradas. O que percebemos em consonância nas fontes, é que apesar das diferenças 
nas representações sobre o professor primário, existe um acordo em relação à 
necessidade de uma postura prática que irá influenciar o aluno durante o trabalho 
pedagógico. No entanto, a forma como esta postura é representada é marcadamente 
influenciada pelo tipo de discurso produzido nos diferentes lugares do campo 
educacional traduzidos nas fontes: quanto mais especializado o lugar de produção (o 
caso da Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos), a representação se valia de termos 
técnicos, embasados por vezes nos estudos da Psicologia, e também com uma 
justificativa técnica: o aprimoramento da prática do professor. Exemplo disso é o texto 
publicado na RBEP, sobre as resoluções da XX Conferência Internacional de Instrução 
Pública, realizada em Genebra (1957): 
A formação de professores primários é atualmente realizada por 
estabelecimentos de níveis secundários, pós-secundário e universitário; 
entretanto, dada a importância cada vez maior desse corpo docente, é de 
desejar que a formação dos professores primários seja realizada por 
estabelecimentos pedagógicos de nível superior. (...). Na seleção dos 
candidatos ao magistério dos estabelecimentos de formação pedagógica é 
preciso levar em conta não apenas as aptidões morais, intelectuais e 
pedagógicas, mas também a vocação e a visão social. (...).  A formação de 
professores para crianças desajustadas exige uma qualificação e uma 
experiência particulares, convindo confia-la, quer se trate de um 
estabelecimento de formação pedagógica comum ou de uma instituição 
especializada, a professores que tenham recebido uma formação 
complementar especial. (RBEP
70
, 1957, p.125-128) 
O texto reforça a importância da formação do professor primário recomendando 
que seja realizada em nível superior, e ainda ressalta a necessidade do aprimoramento 
dos professores no caso do ensino de crianças emocionalmente desajustadas. Como no 
texto de Riva Bauzer (1957), é também mencionada a necessidade de uma postura 
relacionada à personalidade do professor primário: a vocação para a profissão.  
O texto de N. Souza Pinto “Ensino para débeis mentais”, publicado na Revista 
do Professor, também procurava abordar a necessidade da especialização do professor 
primário tendo em vista alunos com necessidades especiais: 
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 XX Conferência Internacional de Instrução Pública. Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos. Vol. 
XXVIII, nº68, p.116-129, out./dez.1957. 
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Uma das qualidades indispensáveis para todos aqueles que se destinam ao 
ensino de crianças normais é sem dúvida alguma, a PACIÊNCIA. Não é uma 
virtude fácil de adquirir e muito menos de se conservar, sobretudo quando 
está sujeita às rudes provas das funções de professor especializado em 
ortofrenia. A paciência não é incompatível com a atividade, a energia, e até 
mesmo com a vivacidade; ela traduz na verdade, uma tenacidade reprimida, 
capaz de fazer com que a persistência se produza tranquilamente, sem mau 
humor, sem cólera e sem ofensivas violentas. (...). O magistério é uma 
carreira para professores e estes foram feitos para ensina e educar. Todo 
problema surgido no Magistério, deve ser solucionado pelo próprio professor, 
mormente na educação de crianças anormais. (PINTO,1959, p.18)
71
 
O conteúdo dos dois periódicos, exemplificados pelos textos acima, estavam 
preocupados com a questão da formação de algumas atitudes do professor primário, 
pois elas poderiam influir na aprendizagem do aluno. No entanto, as descrições deste 
professor, bem como sua especialização, aparecem de maneira distinta. No primeiro 
caso, a especialização do professor é mais detalhada: a necessidade de formação em 
nível superior, e ainda cursos complementares no caso do atendimento de alunos com 
necessidades especiais. Já na Revista do Professor destaca-se que,  apesar de precisar de 
uma especialização para lidar com o caso específico do atendimento de “crianças 
anormais”, a autora descreve com maior ênfase características relacionadas as atitudes 
do professor diante da prática do magistério primário. 
Na RBEP vemos relatos ainda mais específicos sobre a intervenção do professor 
primário na formação da personalidade do aluno, e também de seu ajustamento 
emocional. O bom professor é considerado aquele que consegue ajustar a personalidade 
do aluno a partir dos seus “interesses afetivos”. Tal é o conteúdo do artigo de Nunes 
Mendonça
72
 (publicado pela primeira vez no Correio de Aracaju): 
Cabe ao educador provocar as condições adequadas, as situações necessárias 
para que o pensamento se forme, a personalidade se realize. (...). Compete, 
finalmente ao educador, proporcionar o ambiente que provoque respostas e 
dirija o curso do educando, que mobilize todas as suas vias de ajustamento no 
sentido de que, identificando com os objetivos da educação, alcance 
eficiência na solução dos problemas que surgem a cada instante da vida. (...). 
A prática da escola nova exige do educador atributos e atitudes especiais, 
habilidades específicas que jamais foram exigidos do antigo mestre-escola. 
Daí a necessidade de um preparo técnico adequado e de uma seleção 
fundamentada em critérios que devem ser estabelecidos, em bases 
experimentais, tendo em vista índices seguros de qualidades essenciais ao 
desenvolvimento da função. (MENDONÇA, 1956, p.227-234, grifos nossos) 
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 PINTO, N. Souza. Ensino para débeis mentais. Revista do Professor . Ano. XVII, Nº44, p.18, mar. 
1959.  
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 MENDONÇA, Nunes. O educador da escola nova. In. Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos. 
Vol. XXV, nº61, janeiro-março, 1956, p.227-234. 
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Esta nova necessidade de formação emocional, justificada às vezes por uma 
formação moral, na questão do caráter, ou mesmo relacionada à educação de crianças 
com problemas relacionados à saúde mental, demanda do professor primário um 
cuidado em relação a suas características emocionais, cuidado este que aparece como 
um dos aspectos que irá diferenciar o professor da escola nova do antigo mestre-escola, 
tal como é representado no artigo.  
A saúde emocional do aluno é vista, então, como responsabilidade do professor 
primário e de sua formação. No entanto, apesar de atribuir grande importância à 
especialização do professor primário, vemos nos textos da Revista do Professor, esta 
influência escolanovista aparece em um plano mais cotidiano e, desta maneira, os textos 
representam o mestre como tendo o potencial de exercer boa ou má influência sobre o 
aluno. Estas representações entram em conflito não somente com as apropriações que 
estes professores faziam, mas também com a realidade que estes encontravam em sala 
de aula, como mostram as descrições das condições de trabalho que estes professores 
encontravam nas escolas (especialmente nas escolas isoladas).  
Relatos sobre a importância da especialização do professor primário também são 
encontrados nos romances memorialísticos das professoras. Botyra Camorim descreve a 
importância que teria para um professor primário, no início de sua profissão em uma 
escola isolada, encontrar apoio e formação continuada para o seu trabalho: 
Se em todo o Estado, nas zonas rurais principalmente, pudesse ser feito um 
trabalho de aperfeiçoamento e esclarecimentos ao professor para aquele que 
estivesse sempre em processo do ensino, haveria melhor rendimento escolar. 
As reuniões pedagógicas mensais deveriam ser tão bem orientadas, de acordo 
com o meio, que o professor ao receber sua escola isolada, não ficasse 
completamente desorientado como acontece a muitos. Quantos mestres, por 
esse interior paulista não progridem por falta de incentivo, animo fazendo 
tudo para conservarem a mesma rotina e os mesmos métodos. Muitos 
procuram conservar as mesmas classes durante anos seguidos utilizando-se 
dos mesmos livros, pontos, questões e até semanários ou diários (...) 
(CAMORIM, 1962, p.98)  
Apesar da professora primária descrever em boa parte de suas memórias o seu 
aprendizado na prática de ensinar através da própria experiência em sala de aula
73
, o 
aprimoramento do professor é considerado como uma forma de levar ânimo para os 
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 Como exemplo temos um relato que a professora descreve uma situação em assume uma sala de 
crianças consideradas problemáticas, e descobriu, de forma prática, como lidar com as crianças através da 
estima: “Nada interessava aquelas crianças. Enfrentei os chamados alunos problemas. (...). Então, 
enfrentei uma luta jamais encontrada em escolas do sertão. Mas saí vitoriosa. Procurei fazer-me estimada. 
” (CAMORIM, 1962, p. 95)  
109 
 
professores primários, já que a sensação de solidão no trabalho docente nos primeiros 
anos de carreira é amplamente descrita nos romances e artigos do CPP. A professora 
também reconhece a importância das novas metodologias para a renovação da prática de 
ensino.  
O que vemos nos textos dos professores primários é que, como parte menos 
valorizada no campo (isso incluindo os autores do CPP, que por mais que exercessem 
cargos considerados de “alto escalão” na educação, possuíam apenas um capital 
específico simbólico por sua experiência, e não por sua formação universitária), 
apropriavam-se do discurso sobre o conhecimento especializado em educação, porém as 
representações produzidas sobre este conhecimento estavam marcadamente 
relacionadas com suas posições no campo. Por isso as emoções na formação, tanto 
quanto na prática docente aparecem descritas com uma relação emocional com o aluno 
e a carreira, que são oriundas sobretudo da experiência que estes professores tinham 
com a vivência escolar.  
3.3.2 Ajustamento, desajustamento e saúde mental do professor primário: quando 
as emoções representam o inadequado ao ensino. 
 
Como continuidade à discussão da formação/vocação do professor primário, 
assim como sobre as condições de trabalho, as questões sobre 
ajustamento/desajustamento, ou saúde mental, destacam-se como argumento para 
identificação de problemas no ensino, atrelados, de alguma forma, ao professor 
primário. 
Os textos sobre ajustamento emocional do professor procuravam, em sua 
maioria, caracterizar aspectos vocacionais do magistério primário, descrevendo 
características da personalidade esperada para um docente, ou seja, aquele que estaria 
ajustado a sua profissão, em contraponto aos professores desajustados. Os autores 
destes artigos na RBEP procuravam embasar seus argumentos em pesquisas, e 
contribuições da Psicologia (mais especificamente da Psicometria), e assim traziam um 
discurso especializado para indicar que o problema do professor emocionalmente 
desajustado poderia ser resolvido com testes vocacionais ou uma formação adequada 
para as necessidades da prática docente. Desta forma, estes textos foram altamente 
frutíferos para identificar a representação de um habitus esperado para o professor 
primário, e como as emoções na docência foram utilizadas para representar este habitus.  
110 
 
No artigo já mencionado de Riva Bauzer, Personalidade do professor primário, 
em que a autora discute atitudes da personalidade do bom professor primário, é 
estabelecida a complexidade da avaliação destas atitudes: 
 (...) tem escapado ao campo medido uma avaliação dessa complicada 
sintonização entre professor e aluno, misto de simpatia, compreensão, 
penetração e alcance dos fatos, visão conjunta da situação, habilidade para 
conquistar a confiança dos alunos etc., evitando assim problemas 
disciplinares, ou melhor, rupturas ou soluções de continuidade no 
desenvolvimento integral do educando. Seria demasiado simplista a tese que 
pretendesse explicar as diferenças entre bons e maus professores tão somente 
em função das atitudes do mestre, com relação aos alunos, com relação ao 
ensino, com relação a escola, com relação as matérias ensinadas etc. 
Certamente essas diferenças são o resultado de fatores numerosos e variados, 
inclusive inteligência, prepara profissional, cultura geral, hábitos e 
habilidades específicas, traços de personalidade, saúde, filosofia de vida, 
domínio das técnicas de ensino etc. Contudo, podemos dizer que as atitudes 
do professor, derivadas de seu equilíbrio emocional e dos fatores acima 
citados, são a chave que nos permite prever o tipo de atuação que o professor 
vai exercer dentro da sala de aula. (BAUZER, 1954, p.223) 
A complexidade das atitudes de cada professor primário é situada justamente no 
equilíbrio emocional que, somado a fatores da personalidade do docente, poderão 
justificar seu ajustamento ou desajustamento à profissão. Outra definição encontrada, 
está presente na descrição do Relatório apresentado na Conferência das Escolas para 
Cooperação Internacional, em colaboração com a UNESCO (1955): 
 (...). Se deve o professor dar o máximo de que é capaz e apresentar o melhor 
resultado possível, deve também ele ser respeitado, não só por parte de seus 
alunos, mas de toda a comunidade. O respeito com que é tratado cada 
professor está indissoluvelmente ligado ao modo como é tratado o conjunto 
de professores como classe. (...). A saúde mental, como a saúde do corpo, não 
é uma condição que possa ser obtida, ou mesmo descrita de uma forma 
estática; o espírito está em contínuo movimento e desenvolvimento. Podemos 
usar o termo saúde mental como uma pessoa mentalmente sã. (...). Em nossa 
sociedade, julgamos na prática, que um professor tem boa saúde mental 
quando é uma pessoa capaz de manter relações amistosas com muitos de seus 
colegas e com seus alunos; ele se interessa por seu trabalho, e pelas pessoas 
que o rodeiam, bem como pelos problemas pessoais e intelectuais que 
diariamente é obrigado a enfrentar. Por outro lado, ele não é passivo nem 
procura satisfações emotivas que são vedadas a seus colegas ou que venham 
em detrimento se sua tarefa ou sacrifiquem os alunos. Uma das recompensas 
mais características do magistério é o respeito e o afeto que os alunos 
demonstram a seu professor; mas ele deve sentir que eles crescerão longe 
dele e que encaminharão noutro sentido sua atenção, e deve, portanto, estar 
suficientemente preparado para aceitar esse fato.  (RBEP, 1956, p.149-156)
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O professor com uma boa saúde mental é aquele que consegue manter uma boa 
relação com alunos e colegas, definida como o desempenho em manter sua tarefa 
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independente dos problemas encontrados no cotidiano, o autor do relatório considera 
ainda que a afetividade dos alunos é uma das maiores recompensas para o professor. 
No texto já mencionado, sobre aperfeiçoamento dos professores primários, de 
Lourenço Filho, o ajustamento do professor é descrito como parte da vocação para o 
magistério, ou seja, o docente com vocação para carreira precisa ter a capacidade de se 
ajustar às situações de trabalho: “o professor deve ser uma personalidade plástica e, por 
isso mesmo, auto-aperfeiçoável, isto é, com capacidade de criar modelos sucessivos de 
ajustamento” (1960, p.41). No decorrer do texto, o autor apresenta várias pesquisas 
internacionais que investigam a personalidade e o ajustamento do professor primário à 
profissão, sendo que a última pesquisa destacada obteve resultados semelhantes a uma 
realizada no Brasil, com participação de Lourenço Filho. A pesquisa utilizada como 
referência era um estudo americano que procurou investigar as causas do fracasso dos 
professores primários, ou seja, o desajuste à profissão. Os resultados encontrados nesta 
pesquisa apontam que as causas do fracasso do professor são oriundas do “tirocínio e 
experiência” do próprio professor. Dentre as causas relatadas descreve-se: “falta de 
interesse pelo trabalho intelectual (...), disciplina frouxa, falta de compreensão dos 
interesses dos alunos, incapacidade para cooperar com eles e os colegas” (p. 52). Na 
pesquisa realizada no Instituto de Educação do Rio de Janeiro e utilizada como 
comparativo no artigo, chega-se à conclusão de que o bom professor, o professor 
primário ajustado ao magistério, deve se aperfeiçoar em sua prática de ensino, sabendo 
harmonizar suas capacidades técnicas e sua personalidade ajustada à carreira, o que 
poderia resultar em satisfação para o docente.  
Outro tema frequentemente relacionado ao desajuste do professor primário, é a 
educação rural. O ruralismo é colocado como tema na maioria dos relatórios e 
resoluções referentes aos acordos internacionais, pois, para atingir a meta da 
universalização da escolarização e o aumento dos números relativos à alfabetização, era 
preciso investir na educação nas zonas rurais. O problema do desajuste do professor ao 
ambiente rural e a sua prática nas escolas era tratado como fruto de uma formação 
inadequada para a atuação nestes locais e, também com uma certa frequência, como um 
resultado do choque cultural entre o professor e os costumes locais. Sobre esta 
discussão, vale a pena retomar a pesquisa de Paulo Rosas (1967), em que descreve a 
professora emocionalmente desajustada: 
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Dizia do abandono da professora primária do interior, com minguadas 
perspectivas profissionais, já no que tange à remuneração, já quanto ao 
acesso aos cargos de chefia. Joguete de padrinhos, localizada não raro em 
comunidades nas quais não possui raízes, é a professora primária, nas 
palavras de Gilberto Osório, uma „desajustada permanente‟. (ROSAS, 1967, 
p.111) 
 
Os relatos das condições de trabalho em que se encontravam as professoras, 
chamadas por Paulo Rosas de desajustadas, assemelham-se com os das professoras 
paulistas, como vemos nas descrições encontradas na Revista do Professor e nos 
romances memorialísticos analisados, que narravam difíceis condições de trabalho e 
escassas oportunidades de ascensão na carreira (caso acentuado em São Paulo com o 
excesso de professoras primárias tendo em vista número de vagas para o magistério), já 
que estas eram por muitas vezes reservadas aos homens, fazendo da docência uma 
carreira masculina, apesar de já ser uma profissão majoritariamente feminina 
(DEMARTINI e ANTUNES, 1993). 
Em relação à carreira profissional dos professores que exerciam o magistério no 
período estabelecido para a investigação, é importante ressaltar, como já foi mostrado 
no caso de São Paulo, que muitos trabalhavam longe do seu lugar de origem e de 
formação, pois era comum que o professor começasse a carreira em escolas isoladas, ou 
escolas do interior do estado. Assim sendo, o professor era colocado em uma situação 
em que tinha que mudar hábitos e costumes para ajustar-se ao novo ambiente de 
trabalho, como mostram os relatos extraídos da pesquisa elaborada por Paulo Rosas: 
Elas estão cansadas de perspectivas estreitas e estéreis (...). Várias 
responderam que, quando recém-formadas, tinham sonhado com uma carreira 
profissional. Pouco a pouco, desistiram. Que poderiam ser? Inspetoras? Uma 
falava com ironia sobre as condições para ser diretora: “1° ter „pistolão‟ 
...Outra...eu tenho o Curso de Diretora... A Diretora não tem. Adianta? 
Algumas puseram o problema da remuneração insuficiente. (1961, p. 47). 
 
Alimentação e água péssimas. Inexistência de energia elétrica. Ambiência 
social e intelectual primárias ou quase. Essas dificuldades, contudo, parecem 
agir contraditoriamente sobre os temperamentos, resultando em atitudes 
surpreendentes. O maior número revolta-se e não se ajusta. Algumas, 
observamos, fazem dessas condições sua mística de trabalho, ajustando-se e 
realizando-se de forma notável. (1961, p. 57). 
  
Perseguição política ou, pelo menos, mudanças bruscas, sem argumentação 
conveniente (...) são fatos. Passados qualquer momento político de 
importância, todas as professoras ficam em polvorosa. 'Continuarei aqui? 
Para onde irei? Conseguirei transferência para um município melhor? Serei 
forçada a ir para um lugar desconhecido? (1961, p. 58).  
 
No entanto em uma outra pesquisa realizada com professoras candidatas ao 
magistério primário em Maceió, é defendido o uso de exames de seleção vocacionais, 
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como prevenção da situação de desajustamento no trabalho docente – portanto, o 
desajuste também aparecia em zonas urbanas.  
 Nesta pesquisa, Paulo Rosas descreve um estudo que avaliou a aptidão 
psicológica, a partir do equilíbrio emocional de candidatas ao magistério. O pesquisador 
justifica a análise psicológica, identificando a falha na seleção com exames escritos, que 
possuíam altas taxas de reprovação e não conseguiam discernir, os problemas que 
estariam atrelados à personalidade psicológica e emocional das professoras:   
é forte a percentagem de candidatas ao magistério primário reprovadas – e 
reprovadas não raro de modo chocante, pelo baixo nível de suas provas – nos 
vários concursos a que se submetem. Comenta-se, então, com certa ligeireza, 
como eram antes mais severos os mestres e os discípulos, cônscios de suas 
obrigações. Evidentemente, atitudes saudosistas não conduzem a 
compreender os problemas atuais e a esboçar as soluções cabíveis. Não temos 
a ingenuidade de negar a responsabilidade das escolas que as formaram, 
escolas que as aprovaram, considerando-as, portanto, capacitadas, 
conferindo-lhe significativo certificado. Mas, como caracterizar essa 
responsabilidade, como caracterizar a falência das escolas, em que consiste 
seu erro? (ROSAS, 1967, p.116) 
Para avaliar estas professoras, são descritas algumas qualidades e atitudes 
esperadas do perfil psicológico das candidatas. A relação educativa permeada pelo 
equilíbrio emocional das professoras é descrita como a situação ideal de ensino: 
Exigindo a educação antes de tudo equilíbrio, evita todos os erros decorrentes 
de atitudes que pecam pelo excesso ou pela ausência: evitar superproteção, 
como evitar o rechaçamento ou indiferença; evitar rigidez, sem cair na 
hierarquia. Evitar manifestação de cansaço nos casos difíceis. Evitar que se 
fundamente no medo e na ameaça sua autoridade de mestra. Evitar todos os 
comportamentos de desamor, que superam os homens, a ironia, a agressão, a 
humilhação, a preferência expressa pelos “bonzinhos” (...) Deve a mestra, ser 
bastante sensível psicologicamente para participar com as crianças da 
convivência escolar ao invés de lhe oferecer uma estrutura estática (...) 
Professora inibidas ou inseguras ou ansiosas ou agressivas serão ela própria 
origem de indisciplina, estimulando a insegurança, ansiedade e agressividade 
de seus alunos. (idem, p.120-123, grifos nossos) 
O perfil psicológico da professora primária precisa ser o de uma pessoa sensível, 
que, em sua prática, precisa cuidar para que atitudes relacionadas ao seu perfil 
comportamental e emocional não interfiram negativamente. À vista disto, são descritas 
qualidades ajustadas a uma representação de professora que enfrenta os problemas, sem 
transferi-los para a prática educativa: Evitar manifestação de cansaço nos casos difíceis. 
Esta professora, além de possuir o conhecimento especializado considerado como 
necessário para o ensino, possui o perfil vocacional para a docência. 
Na Revista do Professor, a questão do ajustamento do professor, também 
aparece ligada ao conteúdo do ensino na zona rural: 
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Não se deve ser extremista ao proclamar a necessidade de radicação do 
professor rural ao seu meio. Não se quer, ninguém pretende finca-lo à 
localidade através de conselhos ou fórmulas tais e tais. Porém certa 
estabilidade, certa consciência rural, certo amor ao ambiente, possibilitando 
identificação com as famílias e, em consequência tranquilidade rendimento 
no trabalho educativo, são altamente desejáveis. (...). As remoções e licenças 
constantes de professores rurais fazem parte do quadro que estamos 
assinalando. Tais atos são sintomáticos do grave e difícil problema da 
radicação e estabilidade do professor. Todos os sistemas estaduais do ensino 
primário brasileiro registram-no, como indicio do desajustamento do 
professor ao meio. (...) (TELES, 1955, p.13-14)
75
 
J. F. de Sá Teles, ao remeter o “extremismo” da radicação do professor rural, está 
respondendo a um posicionamento do primeiro líder do CPP, Sud Menucci, que por 
acreditar na vocação rural do Brasil, defendia uma modificação nas práticas de ensino e 
uma formação de professores específica para o ensino rural (VICENTINI, 1997). 
Devido a esta tradição, foram muitos os artigos encontrados com a temática do 
ruralismo na Revista do Professor.  
Sobre o trabalho dos professores no ambiente rural, os artigos do periódico do 
CPP dividiam-se, de modo geral, em dois argumentos centrais: a descrição das 
dificuldades do professor primário no contexto da zona rural e a defesa de uma 
formação específica para o professor rural, como prevenção de desajustes que levem o 
professor a pedir remoção, ou ser menos eficiente na prática de ensino. Os dois 
argumentos faziam uso das emoções, ora para representar o professor que sofre com as 
condições, mas que continua na docência pelo amor ao aluno e à carreira, ora para 
defender a necessidade do professor se relacionar emocionalmente com a comunidade 
rural: “certo amor ao ambiente, possibilitando identificação com as famílias e, em 
consequência tranquilidade e rendimento no trabalho educativo, são altamente 
desejáveis” (TELES, 1955, p.13-14). 
Ainda foi encontrado um argumento menos recorrente, que trata da defesa não só 
da formação especifica de professores para a escola rural, mas também da atuação de 
professores oriundos da zona rural para atuar neste ambiente. Este é o caso da série de 
artigos, divididos em três partes, em que David Pimentel descreve a formação e situação 
de trabalho do professor rural:  “dado que o professor citadino não se ajeita com a zona 
rural, temos de ir buscar na zona rural quem a conheça, quem a entenda, quem 
sobretudo, a ame, para levar-lhe as primeiras letras. Ainda que a pedagogia se cifra em 
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amar: amar a escola, o aluno, o meio, a profissão. ” (PIMENTEL, 1957, p.12)76. Sendo 
assim, as emoções descritas não seriam suficientes para assegurar a adaptação do 
professor urbano na zona rural, mas ainda as mesmas emoções, deveriam ser utilizadas 
como perfil do professor rural que poderia atuar neste local. 
As memórias das professoras primárias estudadas não trazem descrições sobre o 
que seria o desajustamento, ou ajustamento do professor. No entanto, temos narrações 
que se assemelham as descrições feitas nos artigos da Revista do Professor, sobre as 
intensas dificuldades que resultariam em um desajustamento em relação ao local de 
trabalho, que se traduziam na queixa quanto à precariedade das condições materiais para 
o trabalho: 
Na salinha de aula, bancos, mesinha feita de um caixote. Nada de material 
escolar. (...). Barrei a casa toda com barro branco da beira o rio como me 
ensinaram. Tentei como pude capinar em volta da casa, mas as minhas mãos 
empolaram. (...). Meus alunos, pobrezinhos, viviam doentes. (CAMORIM, 
1962, p.38-39) 
Como na dificuldade do relacionamento com a comunidade: “Logo fui me 
habituando com a ingratidão de alguns que seguiam o dito popular... Eram poucos os 
que reconheciam o trabalho de mestra, era, raros os que dirigiam um elogio. (...) A 
mestra deve oferecer diariamente as injustiças, os sacrifícios e o seu trabalho ao Divino 
Mestre que é protótipo dos mestres cristãos”. (NUCCI, 1985, p.70) E por fim, o 
sentimento de isolamento e a saudade do local de origem: 
E os meus dias iam passando.  Em certas ocasiões ficava desesperada sentido 
uma saudade tão grande de minha terra que maltratava. O trabalho na escola 
era lento. Meus alunos não eram assíduos. Uma criança não frequentava a 
aula uma semana seguida. Todos eles fumavam cigarro de palha, provavam a 
pinga para não ficar aguados, viviam cheios de bernes na cabeça, mas aquilo 
que não havia era vareja de toda qualidade.... Nunca pude me fazer 
compreendida ao falar em trem de ferro. Nem gravura, desenho, adiantou. 
Para aquelas crianças trem seria sempre utensílio de cozinha. Condução, era 
só caminhar, cavalo e jardineira. (CAMORIM, 1962, p.53) 
O que podemos apreender o sobre o ajustamento/desajustamento e saúde mental 
do professor, é que estas representações são um exemplo de como parte de um discurso 
científico mais refinado passa a desvalorizar as emoções como parte do trabalho 
docente. Isto é, a medida em que as dimensões emocionais entram na esfera do discurso 
científico elas deixam de ser constitutivas do trabalho docente. Nas representações dos 
professores elas são tratadas como constitutivas do trabalho docente, mas à medida que 
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elas vão entrando na esfera do distúrbio, do professor-problema, do desajuste, ou da 
falta de profissionalismo, da ausência do saber técnico-instrumental, vai se apagando a 
possibilidade de compreender a profissão docente como essencialmente uma profissão 
de interações humanas, e, portanto, uma profissão constitutivamente ligada a emoções.  
3.3.3 As emoções do professor primário: fruto ou parte do oficio docente?  
 
Gostaríamos de finalizar este capítulo com a seguinte questão: qual é o lugar das 
emoções no trabalho docente? Nos textos das professoras primárias, através das 
memórias, como nos professores e professoras, e representantes do CPP, que 
reproduzimos neste trabalho, foi possível notar que as emoções são frequentemente 
utilizadas para representar a prática docente no complexo de suas relações (condições de 
trabalho, práticas de ensino e relações com o ambiente e demais agentes envolvidos na 
prática escolar), assim como nas representações do que seria o oficio docente, ou seja na 
representação do próprio trabalho.  
Tardif e Lessard (2002), ao desenvolverem a tese da docência como uma 
profissão de interações humanas, definem as interações tanto como objeto de trabalho 
do professor, como parte do próprio professor: “na docência, a pessoa que é o 
trabalhador constitui o meio fundamental se realiza em si o trabalho” (p.288). 
Considerando também as emoções como objeto da profissão, e fruto das experiências 
relacionais no trabalho (HARGREAVES, 1991; 1998), podemos, a partir das fontes, 
considerar as emoções não apenas como parte do trabalho docente, e constituidoras do 
próprio professor, mas como uma das partes essenciais que os professores utilizam para 
representar o próprio oficio.  
Desta forma, como parte do habitus professoral, as emoções não apenas 
produzem práticas, através dos dispositivos internos deste habitus, como 
representações: 
Podemos encontrar no habitus o princípio ativo, irredutível às percepções 
passivas, de unificação das práticas e das representações (isto é, equivalente 
historicamente constituído, logo, historicamente situado, desse eu cuja 
existência devemos postular, de acordo com Kant, para dar conta da síntese 
da diversidade sensível intuída e da coerência de representações em uma 
consciência). (BOURDIEU, 2005, p.77) 
No entanto, vemos diferenças nos usos destas representações de acordo com o 
lugar do campo em que o agente está inserido. É interessante observar, que mesmo os 
dois grupos mais próximos no campo, como o CPP e as professoras primárias autoras 
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dos romances memorialísticos, possuem diferenças quanto às representações destas 
emoções. 
O CPP como associação de professores primários, utiliza na Revista do 
Professor, por vezes um discurso emocional como forma de representação de um 
coletivo, do que eles pretendiam expor como a classe do professorado paulista. Para 
Durkheim, a noção de representação coletiva é construída em confluência de 
representações individuais e a própria representação coletiva:  
Com efeito, nada permite supor que uma representação, por muito elementar 
que seja, possa ser diretamente produzida por uma vibração celular (...), mas 
não existe sensação para a qual não contribua um certo número de células. 
Talvez mesmo o cérebro inteiro participe na elaboração de que elas resultam. 
É isso que o fato das substituições parece demonstrar. Em suma, parece ser 
essa também a única maneira de compreendermos como a sensação 
dependendo do cérebro, constituindo embora um fenômeno um fenômeno 
novo. A sensação depende porque é composta de modificações moleculares 
(...). Mas ela é simultaneamente coisa diferente já que resulta de uma síntese 
nova e sui generis em que essas modificações entram como elementos, mas 
onde são transformadas pelo simples fato de sua fusão. (DURKHEIM 1988, 
p. 199 apud. FILHO, 2004, p. 143) 
Destarte, as representações são vistas como fruto de representações coletivas e 
individuais. As representações individuais produzem representações coletivas, no 
entanto ao mesmo tempo em que está a representação coletiva é constituída por uma 
fusão, ela também resulta em uma nova representação.  Este movimento, podemos 
observar na leitura conjunta entre as representações sobre as emoções no trabalho 
docente para o CPP e para os romances memorialísticos. 
Na Revista do Professor as emoções são usadas para descrever a prática e a 
carreira, de forma especialmente marcada quando se tratava de situações que tentavam 
caracterizar o professor para agentes externos ao campo educacional, como é o caso das 
campanhas salariais, em que as representações sobre as emoções apareciam como forma 
de sustentar a crença na recompensa simbólica em primeiro lugar, para reivindicar em 
seguida, de forma hesitante, a recompensa financeira pelo trabalho. Outro caso em que 
as emoções apareciam como forma de representar a classe, eram as homenagens 
dedicadas aos professores associados aposentados. Para fazer a descrição de uma boa 
carreira na docência (definida como uma trajetória sacrificial em prol dos alunos), as 
emoções aparecem como marca destes textos, revelando os valores exemplares que a 
associação cultivava. Tomemos como exemplo a homenagem prestada à professora 
Maria Carolina Caldas, da cidade de Açu: 
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 (...) Mãe carinhosíssima dos seus discípulos, a sua poderosa e criadora 
imaginação inventava os mais variados atrativos para prende-los a Escola. 
(...). Sentimental e emotiva, sofria quando via sofrer e vibrava de alegria 
quando eles ficavam contentes. Descia até eles, e com eles subia, 
gradativamente, pacientemente, ensinado, educando, brincando. „A Escola – 
diz ela – é o meu conforto. Os meus alunos são meus filhos e por mais 




Nos romances memorialísticos, as emoções como expressão de representações 
individuais sobre o trabalho docente constroem representações semelhantes ao CPP, 
contribuindo para confirmar que a associação de fato retrata um modo de ver o ensino 
que parecia ser típico dos professores primários em exercício. Porém, as narrativas em 
que as emoções são destacadas marcam com mais ênfase o caráter da illusio 
(BOURDIEU, 1996) que estas emoções possuíam nas memórias de suas carreiras. Ou 
seja, as emoções são descritas como uma forma de descrever a crença que estas 
professoras possuíam, que se traduz no valer a pena ser professor. Sendo que as 
emoções são aqui, um dos elementos que constitui esta illusio como uma recompensa 
simbólica pela carreira. Desta forma, todo o sofrimento que estas professoras passavam 
com as dificuldades na carreira docente, poderia ser recompensado com o afeto dos 
alunos, o reconhecimento do trabalho pela família dos educandos e por diretores, ou em 
alguns casos, com prêmios e homenagens no Dia do Professor. 
Portanto, as emoções no trabalho dos professores primários possuem múltiplos 
aspectos. Além de estarem presentes de forma permanente no trabalho de ensino, na 
interação com os alunos, com o ambiente e a comunidade escolar e do entorno escolar, 
agindo como resposta às mais diversas situações que os professores experienciam no 
trabalho educativo, as emoções também estão presentes na produção de representações 
sobre o trabalho do professor, tanto aquelas produzidas por eles como por outros 
agentes do campo educacional. Desta maneira, as representações das emoções no 
trabalho docente recebem interferências de várias ordens: o que é considerado como 
adequado ao ambiente de ensino, quais as expectativas de trabalho e qual a realidade 
encontrada, qual prática é considerada legítima na área etc. Considerando a pesquisa 
realizada neste trabalho, vemos a complexidade formada no entorno das representações 
destas emoções: as tensões provocadas pelas disputas de representações sobre o 
trabalho, carreira, formação e prática do professor primário, em um contexto de 
                                                          
77




mudanças no campo educacional. Todos estes fatores marcam a forma pela qual estas 
emoções são representadas pelos agentes produtores do discurso legítimo em educação, 
o que faz com que as emoções no trabalho do professor sejam consideradas em um 
plano menos importante do que nas representações produzidas por eles próprios, e ainda 
com a ressalva do desajuste causado por problemas de personalidade ou falta de 






As disputas em torno da possiblidade de impor os melhores rumos aos 
quadros da educação vão definindo lugares nesse espaço e configurando 
uma lógica prática apropriada às especificidades desse espaço, um habitus 
em conexão com a época e com as condições gerais que caracteriza o 
momento. (CATANI, 2008, p.236) 
A análise das representações das dimensões emocionais dos professores 
primários no período permitiu averiguar as diferenças nestas representações marcadas 
pelas instâncias do campo educacional que cada fonte exprime. A complexidade destas 
diferenças é concernente à forma como a profissionalização estava se estruturando: o 
discurso cada vez mais especializado, representado aqui pela RBEP, e por isso a 
cobrança da atualização pedagógica por parte do professor primário, e por outro lado, os 
professores primários, que apesar de se apropriarem da noção da importância da 
especialização do professor, continuavam a atribuir grande importância à prática através 
da experiência e o relacionamento emocional com a profissão.  
Isso não quer dizer que os pesquisadores que publicavam na RBEP ignoravam o 
fator interacional da profissão, no entanto, as representações sobre estas emoções dos 
professores nestes casos, sempre estavam condicionadas à possibilidade do distúrbio no 
processo educativo: o desajustamento emocional, problemas de saúde mental, e ainda a 
falta de capacidade técnica do professor primário em conduzir o ensino. Sendo assim, as 
representações das emoções no trabalho docente pela RBEP marcam um processo de 
desqualificação do professorado, em detrimento de um conhecimento especializado.
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Dentro deste processo as emoções são afetadas, de modo a silenciar as representações 
que os professores primários possuíam das dimensões emocionais do seu trabalho, dado 
que as representações dos agentes no campo educacional que se propunham a produzir 
um conhecimento científico sobre educação, possuem um capital específico mais 
elevado do que os professores primários, e portando um poder maior nas disputas de 
representações sobre o objeto, no caso, as emoções como indicadores de competência 
docente. 
Entretanto, apesar deste silenciamento, no âmbito das representações, em um 
plano no campo educacional mais valorizado, a prática dos professores no período, 
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dentro do podemos observar com as autobiografias e a Revista do Professor, 
continuaram a representar as emoções como parte inerente ao trabalho docente. Este 
fato permitiu a análise das dimensões emocionais do trabalho docente, como parte do 
habitus professoral, isto é, estruturas internas, muitas vezes inconscientes, e que são 
estruturadas na complexidade histórica, e que, portanto, estão vinculadas a momentos 
anteriores à prática e formação docente, e continuam a se estruturar a partir das 
múltiplas experiências vividas, e não apenas na formação especializada, como era 
esperado em algumas propostas de formação de professores encontradas na RBPE. 
A interferência de estudos com referências na Psicologia e Psicometria nas 
representações sobre as dimensões emocionais dos professores, indicaram o reflexo de 
um discurso que apesar de ser anterior às décadas estudadas, é retomado para explicar a 
prática dos professores que não se adequavam às novas teorias de ensino. Portanto, o 
processo das representações das dimensões emocionais do trabalho docente no período 
permitiu observar como a consolidação do discurso sobre o conhecimento especializado 
em educação iniciou um processo de silenciamento e desvalorização destas emoções no 
trabalho das professoras primárias, ou seja, temos no período o início de um processo de 
depreciação do aspecto de interação humana do trabalho docente.  
A análise destas representações em três locais distintos do campo educacional 
permitiu a reflexão sobre a complexidade da construção histórica da cultura escolar, na 
medida em que estas emoções também fazem parte das representações das práticas de 
ensino dos professores do período. Vinão Frago define cultura escolar como: 
un conjunto de teorías, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, 
hábitos y prácticas (formas de hacer y de pensar, mentalidades y 
comportamientos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de 
tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho, y 
compartidas por sus actores, en el seno de las instituciones educativas. 
(VIÑAO FRAGO, 2002, p.73) 
 Portanto, para estudar a cultura escolar ao longo do tempo histórico, é preciso 
explorar as continuidades, descontinuidades, rupturas e persistência das relações nas 
instituições educacionais (VIÑAO FRAGO, 1995). O estudo das dimensões emocionais 
do trabalho docente é um exemplo destas relações travadas no campo educacional, ou 
seja, como estas emoções permaneciam no cotidiano escolar, apesar das tensões 
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Apêndice I: Amostra dos bancos de dados 
 
1. REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGÓGICOS 
  1951 - RBEP  
Ano Título do 
Artigo 
Autor Texto Contexto Referências Categoria 









"As experiências intelectuais e emocionais da criança 
não oferecem nada de semelhante, e, a menos que haja 
adultos em que ela assista carinho e compreensão, que 
possam constituir para ela um ponto de apoio afetivo, a 
criança será presa de um sentimento de total indefesa, 
como é raríssimo experimentarmos na nossa existência 
de adultos. É que ela depende, em tudo, do adulto" 
(p.64)"Como lição prática, final, para nós, educadores, 
parece-nos que deve calar fundo a importância que 
apresentam, para desenvolvimento emocional da 
personalidade de aprofundar e divulgar certos 
conhecimentos que devem ser o mais possível 
generalizados, a fim de que se reduza o número dos 
que têm sua vida mutilada, e que não sabem sequer que 
têm razão de queixa real contra o mundo, que os tratou 
com crueldade" (p.74) 
A técnica de educação, escreve um artigo 
descrevendo as condições de causas das 
crianças com sentimento de insegurança 
e angústia. Apoiada na Psicologia da 
Educação, a autora coloca estes 
sentimentos como patológicos e muitas 
vezes herdados de pais psicóticos. Sendo 
assim, para a autora os educadores têm 
grande responsabilidade de intervir 



















 1954 – RBEP  
Ano Título do 
artigo 
Autor Texto Contexto Referências Categoria 





RBEP “Recrutamento e condições para admissão: 
 18. Tudo deve ser feito para atrair a profissão docente os candidatos, 
que, possuindo as aptidões necessárias, poderiam ser tentados a dedicar-
se a outras atividades; não devem esquecer, entretanto que o 
aprimoramento da situação moral e material do pessoal docente primário 
constitui fator decisivo em qualquer campanha de recrutamento;  
19. As mesmas possibilidades de acesso á profissão de docente do 
ensino primário devem ser asseguradas aos candidatos de ambos os 
sexos; 
20. Deve-se chamar a atenção dos professores primários e secundários 
para o auxílio precioso que podem prestar ao recrutamento dos 
candidatos ao ensino primário, selecionando na classe as crianças que 
manifestam qualidades necessárias e encorajando-as, por meios 
adequados, a abraçar esta carreira;  
21. Os gabinetes de orientação profissional podem também colaborar de 
modo útil no recrutamento dos futuros membros do magistério primário; 
como já fazem para outras carreiras, poderiam eles editar e difundir 
notícias explicativas sobre as características da profissão de professor; 
no esquema dessa campanha, poderiam também organizar palestras com 
alunos que vão deixar a escola, publicar artigos na impressa, preparar 
programas radiofônicos, etc. 
(...) 
23.Quando por acaso se exigir que os alunos-mestres estagiem no 
magistério, como uma compensação as facilidades concedidas, esse 
trabalho indispensável deve ser bastante flexível, sobretudo no caso de 
docentes do sexo feminino, para não constituir um obstáculo ao 
recrutamento; 
(...)  
25. Sendo desejável a simplificação das modalidades de admissão, 
convém, entretanto, tomar em consideração as qualificações, 
certificados e diplomas dos candidatos, por ocasião dos exames de 
admissão a que são submetidos; 
26. No entanto, as aptidões e os conhecimentos intelectuais não devem 
constituir os únicos elementos de apreciação para admissão aos estudos 
do curso normal; a força, o caráter as aptidões físicas e psíquicas, o 
amor à infância, o espírito de devotamento e o sentido da sociedade são 
Publicação da RBEP das recomendações 
sobre a Formação de Professores 
Primários e o Magistério Primário, da 
XVI Conferência Internacional de 
Instrução Pública, que aconteceu em 
Julho em 1953, em Genebra. No trecho 
destacado, são colocadas algumas 
condições necessárias para a formação 









fatores que devem ser levados em conta; por isso é desejável que sejam 
organizados exames psicológicos para os candidatos aos cursos normais- 
no momento em que ingressão e durante o curso – com a finalidade de 
afastar os que apresentem anomalias  de caráter ou de comportamento 
incompatíveis com o exercício da profissão; as entrevistas com os 
candidatos, com a finalidade de descobrir sua vocação pedagógica, caso 
haja possibilidade, e estágios probatórios constituem ótimos 
complementos dos exames de admissão; 
27. Convém também que se leve em conta as características mentais, o 
equilíbrio afetivo, as preocupações pessoais e as dificuldades de 
adaptação; é, portanto, de interesse que todo estabelecimento de 
formação pedagógica confie a um professor os cuidados de um curso de 
higiene mental, ao qual os alunos-mestres se encaminhariam para 
resolver seus problemas de ordem pessoal.  
(...)46. Em vista do papel social que desempenha o professor, deve ele 
receber uma preparação teórica prática a fim de compreender o lugar 
que lhe é reservado na comunidade; por isso é necessário iniciar-se em 
atividades com o a organização de lazer, de manifestações culturais, de 
melhoria das condições de higiene da população, do desenvolvimento da 
produção local, etc.; 
(...) 
49. O comportamento dos alunos-mestres depende, em boa parte, da 
organização dos estudos, do espirito de que está evolvido o ensino e, 
quando for o caso, das condições de alojamento e de existência; a 
disciplina deve, portanto, ter um caráter liberal, apoiar-se no respeito da 
personalidade e favorecer o desenvolvimento das possibilidades 
individuais; o ensino deve inspirar-se numa cultura largamente humana 
e contribuir para desenvolver o espírito cívico e o senso de 
responsabilidade; 
50. Por ser um dos grandes problemas que o homem ainda está por 
resolver, o das relações com seus semelhantes, é conveniente cultivar, 
no futuro professor, os gostos, as atitudes, os conhecimentos e aptidões 
necessárias para desenvolver boas relações humanas (compreensão 
mútua, tolerância e solidariedade) na classe, na família e na 
comunidade, tanto local e nacional como internacional (...) 
5. Convém dar atenção especial à escolha dos docentes dos 
estabelecimentos de formação pedagógica e das escolas de aplicação, 
pois suas qualidades humanas devem torna-los o protótipo do mestre 




 1966 – RBEP  
Ano Título do Artigo Autor Texto Contexto Referências Categoria 






“A natureza do trabalho a ser realizado no jardim de infância 
determina a missão da educadora e seu preparo.  
(...). O convívio com a professora, os companheiros, em 
situações naturais, são indispensáveis à educação no jardim de 
infância. A criança necessita de apoio afetivo pessoal, para 
aprender a falar, para aprender a viver. (...). Qual a missão da 
educadora? Não basta organizar, conhecer arte, música, a 
natureza, a psicologia infantil. A educadora precisa amar a 
criança e saber educa-la para a vida pela própria vida. 
(...). Além de formação intelectual. Queremos para educadora 
da infância formação de vida. Somente a vida pode dar o 
carinho maternal à relação do vivo interesse entre a educadora e 
a criança.  
(...). A renovação de métodos nasce do interesse da professora 
em melhorar seu trabalho. Em nosso curso de especialização 
educamos a professora, como a criança, para a vida, para a 
própria vida. (...)” (p.64-67) 
Neste artigo a autora fala das qualidades 
necessárias para a professora pré-primária e 
do curso de especialização que é oferecido 
para professoras do Jardim de Infância, no 









 1967 – RBEP 
Ano Título do 
Artigo 











Vem de alguns anos nosso interesse em pesquisar o comportamento da 
professora primária. (...). Dizia do abandono da professora primária do 
interior, com minguadas perspectivas profissionais, já no que tange à 
remuneração, já quanto ao acesso aos cargos de chefia. Joguete de 
padrinhos, localizada não raro em comunidades nas quais não possui 
raízes, é a professora primária, nas palavras de Gilberto Osório, uma 
„desajustada permanente‟. (...) a pesquisa sobre o „ajustamento 
emocional da professora primária do interior, em Pernambuco‟, 
significou para nós razoável interpretação do problema. Temos 
O primeiro estudo sobre o tema foi 
realizado a convite do Dr. Gilberto Freyre, 
em face de uma conferência de 1958 em que 
se debateu o desajustamento da professora 
primária (as professoras que desistiam da 
profissão). O estudo foi publicado pela 
primeira vez, em 1961 na revista Cadernos 
Região e Educação. A pesquisa foi realizada 
em 9 cidades de Pernambuco. Depois deste 










consciência de mal termos, esboçado a análise. Talvez por isso mesmo, 
continuamos na expectativa de avançar um pouco mais. 
Deste modo, foi com maior interesse que aceitamos o convite da 
Fundação Educacional do Município de Maceió (FEMAC), através de 
seu diretor, Dr. José de Melo Gomes, para com os técnicos do Instituto 
de Psicologia do Trabalho proceder à seleção psicológica de candidatas 
às funções de professora primária (...) dizer quanto a esse pessoal é 
destinado a exercer tão delicadas funções, como as do professor? 
Delicadas e complexas funções de educador (...). Fixemo-nos no caso da 
professora primária. Profissão „feminina‟ quase sempre, quase única 
admitida para a mulher por determinadas sociedades conferindo a quem 
exerce relativo prestígio, assegurando período de féria mais longo do que 
o das ocupações comuns, garantindo vencimentos modestos, mas 
geralmente estáveis, ao ensino primário são atraídas muitas jovens. 
Quantas são realmente aptas a exerce-la? Quantas são suficientemente 
inteligentes para se adaptar com rapidez às múltiplas situações 
conflitivas, de que a escola primária é palco? Quantas, bastante sensíveis 
ao crescimento e à problemática da criança? Quantas, por temperamento 
capaz de adequadamente responder às inúmeras facetas das necessidades 
infantis? Nada obstante, a seleção das professoras primárias tem sido 
efetuada a partir exclusivamente de provas de conhecimento. (...) 
deveríamos oferecer-lhes sobre cada uma das examinandas informes 
confidenciais, ressaltando sua posição percentílica quanto a 
determinadas aptidões intelectuais e suas disposições afetivas, dissemos, 
no sentido de uma certa tônica que nos leva a caracterizar e definir cada 
conduta humana. Apresentamos os informes, como é costume nesses 
casos, na forma de relatórios individuais. O objetivo principal desta 
pesquisa foi descrever psicologicamente a clientela interessada pelo 
magistério primário como profissão, enfatizando suas aptidões quanto á 
inteligência geral e verbal, rapidez e exatidão do raciocínio, bem como 
seus interesses, crenças, valores, equilíbrio emocional. (...) é de se 
esperar que sendo aptos, não experimentando maiores dificuldades de 
teor emocional e encontrando-se motivados, devam alcançar resultados 
satisfatórios para exame para o qual tenham se preparado normalmente.  
 (...). Exigindo a educação antes de tudo equilíbrio, evita todos os erros 
decorrentes de atitudes que pecam pelo excesso ou pela ausência: evitar 
mesma pesquisa em Maceió. 
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superproteção, como evitar o rechaçamento ou indiferença; evitar 
rigidez, sem cair na hierarquia. Evitar manifestação de cansaço nos casos 
difíceis. Evitar que se fundamente no medo e na ameaça sua autoridade 
de mestra. Evitar todos os comportamentos de desamor, que superam os 
homens, a ironia, a agressão, a humilhação, a preferência expressa pelos 
“bonzinhos” (...) Deve a mestra, ser bastante sensível psicologicamente 
para participar com as crianças da convivência escolar ao invés de lhe 
oferecer uma estrutura estática (...) Professora inibidas ou inseguras ou 
ansiosas ou agressivas serão ela própria origem de indisciplina, 
estimulando a insegurança, ansiedade e agressividade de seus alunos. ” 
 (p.111-123) 
 
 RBEP - 1970 
Ano Título do Artigo Autor Texto Contexto Referências Categoria 






A existência do leigo é fenômeno grave por suas repercussões 
sobre a produtividade da escola. 
Além disso, reduz o status do professor e contribui para que 
persista o conceito de que „qualquer educação é um bem‟, 
altamente prejudicial a um país que precisa desenvolver-se e 
não pode dar ao luxo de manter ilusões dessa ordem. 
(...) 
É necessário, como primeiro passo para a reforma, que os 
estados analisem as condições de suas escolas de formação do 
magistério, procurem melhorar aquela que ofereçam as 
condições básicas para tal, ampliem, quando convier, as que 
apresentem bons padrões de ensino e reduzam a matrícula ou 
adaptem para outros fins aquelas que formem pessoal em 
excesso ou menos qualificado” (p.52-53) 
O texto trata da formação do professor, e da 
necessidade de reformular os currículos das 















2.  REVISTA DO PROFESSOR DO CENTRO DO PROFESSORADO PAULISTA (1950-1964) 
 CPP - 1950 
ANO Título do Artigo Autor Texto Contexto Referências Categoria 









“O problema do aproveitamento em classe do curso 
primário, como de resto em classe de qualquer curso, está 
estreitamente vinculado disciplina reinante. Onde não há 
disciplina, não pode haver aproveitamento. Aqui abro um 
parêntese para dizer que não me retiro a disciplina como 
sinônimo de mutismo e imobilidade, nem aos casos 
individuais do desajustamento da criança, mas sim a 
disciplina ativa em conjunto como hoje é entendida. (...). 
Vários são os modos apontados e que favorecem a 
manutenção da boa ordem em uma classe, todos ligados à 
atuação do professor. 
1º- Trazer as crianças sempre ocupadas. Um menino sem 
ocupação não para quieto. Criança ocupada é criança 
quieta (...) 
2º- O professor deve falar em tom de voz moderada, que 
se torne audível ao último aluno da classe, nunca, porém, 
gritando. (...). Os gritos do professor acabam por cansar a 
criança. 
3º- Não falar excessivamente, nem repetir ordens. (...) 
Dizia certa professora:  
- Vi mamãe (que também era professora) dominar com 
extrema facilidade classe até então rebelde, sem gesto 
exaltado, sem grito, sem castigos. A sua simples presença 
entre os alunos, exercia no ambiente uma espécie de 
efeito sedativo, calmante. 
A esse fato se pode dar o nome de ascendência moral, que 
só a possuem as pessoas dotadas de marcante 
personalidade. A experiência, a idade, a saúde, influem 
nesse atributo do professor, mas de modo relativo, uma 
vez que, como o estilo, cada um tem o seu, próprio, 
exclusivo, inconfundível”. 
Artigo em que o diretor de escola escreve 
uma série de problemas disciplinares na 
escola e a atitude correta do professor para 
resolver estes problemas. 
Ano VII, Nº 3, 





 1956 – CPP 
ANO Título do 
Artigo 
Autor Texto Contexto Referências Categoria 
1956 Discurso Arthuzina 
de Oliveira 
D'Incão 
“(...). Mestres mais experimentados, apelamos, hoje, para os mestres 
jovens desde estabelecimento novo! 
Não vos limiteis a ensinar letras e números, dedicai-vos, também, com o 
melhor de vós mesmos a moldar almas, pois é de almas bem moldadas 
que o Brasil necessita! 
Ensinai as crianças a vós confiadas a crer e esperar por coisas que, nos 
dias que vivemos, infelizmente começam a ser descuradas: honra, justiça, 
lealdade, desprendimento. Ensinai-as, sobretudo, a confiar na força 
construtiva do Amor!  
Muitas vezes sentireis, por certo, o barro do material humano... Muitas 
vezes, por certo, descrereis da ascendência divina do homem.... Que a fé 
e a Esperança, nesses momentos, vos sejam renovadas! (...). Porque não é 
permitido a um coração de mestre agasalhar gemidos e lágrimas, mas 
sim, Fé e Esperança para Pátria! ” 
 ( p.4) 
A professora discursa na ocasião da 
inauguração de uma escola primária. No seu 
discurso ela dá uma série de conselhos para 







 1957 – CPP 
ANO Título do 
Artigo 
Autor Texto Contexto Referências Categoria 
1957 O professor e 









“(...). E é ao professor, principalmente ao professor primário que cabe a 
obrigação de irradiar luz nessas trevas, através do ensino que redime os 
erros e incertezas. 
Ser professor é ser artista que plasma os espíritos e dá-lhes a forma e os 
contornos da beleza, é ser sábio que os guia através dos intricados 
meandros da ciência, levando-os á solução dos magnos problemas, é ser 
guerreiro que luta nos campos da ignorância, é ser sacerdote e amigo que 
lhes aplaina as arestas do caráter, conforta-os nos momentos amargos e 
instila na alma em formação o amor ao próximo, o respeito aos 
superiores, a veneração pelos antepassados, a energia nas atitudes, a 
obediência ás leis, a disciplina e a fidelidade no cumprimento dos seus 
No texto, o diretor fala sobre o que é ser 










deveres; ser professor é ser cicerone dessa mocidade de quem esperamos 
a grandeza da nossa Pátria. Ser tudo isso é ser um herói, embora como 
„soldado desconhecido‟ sem o fastígio das glórias humanas, sem a 
aureola dos títulos honoríficos e a consagração das estátuas, afirma 
saudosa mestra. 
Verdadeiro professor é o educador; e do mesmo modo porque as vitórias 
morais obtidas pelos pais, têm repercussão educativa sobre os filhos, a 
orientação, os conselhos e sobretudo o exemplo do professor vão 
inscrever indelevelmente nas almas em formação, caracteres firmes, 
preceitos que não morrerão. Nem se pense que a criatura pode, por si 
mesma comtemplar sua formação; é indispensável um guia, de cuja 
responsabilidade advirão bons ou maus frutos. Com efeito, não há maus 
homens. O que há são maus cultivadores, que desconhecem residir na 
vagabundagem da criança a origem de todos os crimes praticados na 
idade adulta. Porque pensar é difícil; difícil porque demanda um saber 
sem solução de continuidade, e vontade inflexível. (...). Sabe o mestre 
escola, que não basta instruir; é mister educar. E para educar, não basta 
ter inteligência; cumpre cultiva-la.  
Vejamos uma falha: 
Tarde, muito tarde mesmo fez-se ouvir um brado de alerta com relação a 
sociedade brasileira: 
Proferiu-o quem poderia fazê-lo com a responsabilidade de seu mandato, 
o mais alto dignitário da nação, seu atual presidente. 
Num memorável discurso em que aponta as causas do baixo nível moral e 
intelectual do povo brasileiro (...) 
Mas, a quem compete dirigir a educação do povo? 
Se a sociedade se educa em qualquer parte os „educadores‟ são 
verdadeiros deseducadores, não é preciso muita argúcia para apontar a 
Escola como agente socializador educacional. 
Mas... tem ela cumprido sua missão de Educar? Não nos parece! 
Cuida – quando cuida – mais de instruir do que de educar. Educar não é 
ensinar ler, escrever e contar, assim como lenço, gravata e terno elegante 
não traduzem um Homem, com H maiúsculo.  
A Educação, a nosso ver implica na honrosíssima tarefa e formar 
consciências bem formadas, caracteres que não se vergam ao sabor das 




Se o lar descuida dessa obrigação, o mesmo não pode fazer a Escola. 
Aproveitamos estas linhas para, ao mesmo tempo homenagearmos o 
Departamento de Educação, pedir-lhe vênia para fazer-lhe uma sugestão: 
lançar mão de todos os meios ao seu alcance para guiar o magistério 
sempre e sempre na formação do caráter do educando, que, em alguma 
parte se ressente de uma boa formação. (...)” (p.29-30) 
 
 1959 – CPP 
ANO Título do 
Artigo 









Natal - RN) 
 “O bom mestre é aquele que nasceu para esse nobre mister. É o que 
ensina por vocação. Não é fácil ser bom professor, porque se quer, 
simplesmente, ser bom professor, porque se quer, simplesmente, ser bom 
professor. Também não é propriamente impossível alcançar os 
fundamentos da verdadeira linha de conduta; no exercício de instruir e 
educar. É, em certo sentido, questão de inclinar-se aos postulados do 
bem, sem deixar de lado a ideia de eliminar, na medida do possível, as 
qualidades negativas. 
O caráter é imutável, porém está provado que ele é, perfeitamente, 
educável. O prof. Rui de Aires Belo mostra que „a educabilidade não 
depende do caráter psicológico, mas sim da possibilidade de formação do 
caráter moral‟. 
Artur H. Steinhaus, educador norte-americano e Chefe da Seção de 
Educação Física e Higiene da Repartição de Educação, num estudo de 
opiniões de 972 alunos, aponta as seguintes qualidades que compõem a 
personalidade do verdadeiro professor: 
1.a – É paciente e compreensivo. 
2.a – Tem o sentido do humor. 
3.a – Gosta de ajudar e cooperar. 
4.a – É amistoso e sociável. 
5.a – É razoável ao marcar tarefas. 
6.a – Tem uma boa disposição. 
7.a – Mantém a disciplina. 
O autor descreve as qualidades necessárias 









8.a – Não demonstra favoritismos. 
9.a – Explica tudo o que ensina. 
10.a – Tem habilidade para ensinar. 
11.a – Não grita, nem perde seu autodomínio. 
12.a – Tem uma personalidade atraente. 
13.a – É serviçal e ajuda a resolver os problemas pessoais dos alunos.  
14.a – É cortês e bondoso. 
15.a – Não se sente superior, nem distante. 
16.a – É jovial. 
17.a – Torna interessante o trabalho. 
18.a – Não ridiculariza, nem humilha o aluno. 
19.a – É indulgente ao dar notas.  
20.a – Veste-se bem. 
21.a – Estimula a discussão. 
22.a – É um „bom camarada‟, franco e cavalheiro. 
23.a – Sabe o que ensina. 
24.a – Castiga com benignidade. 
25.a – Estimula a iniciativa dos alunos.  
O ideal é que estas qualidades sejam congênitas, isto é, que o Professor as 
traga do berço, para melhor ajustamento do problema e para que ele se 
sinta mais à vontade, e, até mais feliz, no sagrado, se bem que espinhoso, 









 1961 – CPP 
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ANO Título do 
Artigo 
Autor Texto Contexto Referências Palavra-
Chave 







“(...). „A remuneração do professor não é apenas um problema de justiça 
social, de que se pode alhear qualquer autoridade administrativa, mas 
também, em certo sentido, um problema pedagógico, uma vez que, sem 
nenhuma contestação possível, a eficácia do trabalho docente depende de 
sua remuneração, na exata medida em que essa remuneração vem influir 
nas condições gerais de vida do educador, e, desse modo, nas suas 
condições de trabalho, como sejam a saúde orgânica e mental, a fortaleza 
física, a capacidade de esforço e de resistência a fadiga, as disposições de 
ânimo, etc.‟ 
(...) 
Os educacionistas (cid.) famosos planejam novos sistemas pedagógicos, 
mas é o mestre desconhecido que dirige e guia a criança e o jovem. Ele 
vive na obscuridade vigia contra a ignorância e o vício. Ele desperta os 
espíritos dormentes, encoraja os fracos e disciplina os instáveis. (...) O 
conhecimento se pode adquirir nos livros, mas o amor só se transmite 
pelo contato pessoal. (...)” (p.21) 
O texto fala dos vencimentos dos 
professores e de como a remuneração é 








 1962 – CPP 
ANO Título do 
Artigo 




José de Lima “(...) SER PROFESSOR, não é, impulsivamente, rotular uma criança de 
„burro chapado‟, - quando na verdade, se averiguarmos bem, vamos 
encontrar traços desse humilde quadrúpede, na mentalidade do mestre; 
mas sim, procurar entender o aluno (que talvez, seja apenas um 
assustado, tímido ou nervoso) e guia-lo pacientemente. 
(...) 
SER PROFESSOR, não é descarregar covardemente na criança, certos 
instintos sádicos, recorrendo a argumentos físicos; criando para uso 
pessoal de uma Pedagogia da Violência. (...)” (p.29) 
No texto o autor descreve o que é ser 
professor, e atitudes relacionadas aos alunos 








 1963 – CPP 
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ANO Título do 
Artigo 







“(...). O professor deve ajustar-se perfeitamente ao meio, exatamente 
como a água que se amolda e toma a forma dos vasilhames, em que se 
deposita. (...) 
De forma geral, o professor para bem se desincumbir de sua alta tarefa, 
deve se ater a este propósito: LIBERAR O SEU „EU‟ PESSOAL, 
expandindo-o tão intensamente, que o converta no „EU‟ SOCIAL. ” 
(p.37) 
O texto fala das relações humanas na escola: 
como o professor precisa cuidar de suas 
atitudes em relação ao meio, ajustar-se ao 










1964 – CPP  
ANO Título do 
Artigo 








“(...). Não basta simplesmente, ter conhecimento de seu grau de 
adiantamento, ter ciência de sua cultura rudimentar, mas sim, saber quais 
e como são suas atitudes, seus hábitos, suas ações e reações, suas 
tendências pessoais e gerais. Todos esses elementos o professor reúne, 
burila, enriquece com outros; canaliza num sentido de aperfeiçoamento, 
oferecendo conhecimentos e técnicas, com dosagens próprias e exatas, 
como um líder, que sabe como tratar seus liderados, aspirando o que eles 
aspirem, num crescendo gradual de melhoria. (...). Se o aluno é seu, é do 
mestre, você como mestre deve gostar do educando. A criança escolar é 
obra do professor e, o autor que não gosta de sua obra, não é digno dela. 
Eis porque o aluno é espelho do professor. Parte de sua vida, o aluno a 
emprega respondendo a estímulos, que o professor e a escola lhe 
provocam. Daí a razão porque o professor e a escola têm grande 
significação para o aluno. Ao mesmo tempo o professor recebe em 
contrapartida, demonstrações de rendimento escolar, respeito, simpatia e 
gratidão de seus alunos, num entrelaçamento afetivo. Ora, se a técnica de 
conhecer o objeto, gera o amor ao objeto e o lance ao objetivo, que se 
afigura ideal, temos a terceira grande lei „Pestalozziana‟ (...) ” (p.28) 
O texto fala das posturas necessárias ao 







3. AUTOBIOGRAFIAS E ROMANCES MEMORIALÍSTICOS  
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 Uma vida no Magistério (Camorim, 1962). 
Autora Citação Descrição da cena Escola CATEGORIA 
Botyra 
Camorim 
"Todavia a maior parte dos professores, não é otimista quando aos resultados 
de uma educação sem severidade e continua resistindo a ideias novas. Sua 
personalidade impõe-se de tal modo, que ele conseguirá de seus alunos, o 
respeito obediência sem aqueles execráveis métodos que devem ser banidos 
das escolas: as punições... A psicologia moderna não permite humilhar um 
aluno, castigá-lo fisicamente, envergonhando perante os colegas, corrigi-lo 
com cólera, impor disciplina rigorosa e julgar suas ações sem calma.... 
Acredito que o fracasso de um professor se resume na sua conduta perante a 
classe. Quando ele próprio sente-se incapaz e perde a confiança em se, cria a 
confusão..."(p.14-15) 
Trecho que a autora retira da Revista do 






"Meus primeiros anos de aula, foram penosos. A atitude das crianças era tão 
variável quanto o tempo. Eu não sabia como agir. Zangar trazia reações 
diversas em cada criança. Aprendeu aos poucos que era preciso estudá-las, 
conhecê-las e compreendê-las. E isso tornou-se fácil quando percebi que 
fazendo-me querida por elas poderia conseguir o impossível. E assim fiz até o 
último dia do meu trabalho da escola. A sala de aula, foi o meu mundo. Como 
eu tive também um lar cheio de crianças, enfrentei uma luta. A de não 
fracassar. Vencer repartindo trabalho alma e vida. Ser mãe e mestra ao 
mesmo tempo."(p.16-17) 
A autora fala das dificuldades dos primeiros 
anos no magistério seus desafios de ser mãe 
e mestra ao mesmo tempo, e o que foi o 





"Se fracassei como mãe, aí está o futuro para dizer-me pois as crianças já 
estão adultas. Se fracassei como mestra, o coração responde não! Sei disso 
porque durante todos os anos de trabalho, encontro, ainda agora no fim de 
minha carreira, o mesmo olhar infantil confiante e amigo quando entro em 
classe.... Hoje ensino filhos de ex-alunos com a mesma alegria e entusiasmo 
da mocidade."(p.17) 
A autora relata como o sucesso da carreira 
docente está relacionado ao desempenho 
como mãe e como o seu entusiasmo em 
relação ao magistério, permaneceu o mesmo 






 Memórias de uma mestre-escola (Nucci, 1985). 
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Autora Citação Descrição da Cena Escola CATEGORIA 
NUCCI "Junto com o mestre jamais entram os problemas do dia-a-dia que 
desaparecem na presença solicitante da criança carente"(p.103) 
Autora fala da sua alta disposição em sala 
de aula, mesmo com as condições precárias 





NUCCI "A figura desconhecida do professor se agiganta; o mestre cansou-se 
das injustiças e se ergue pleiteando melhores salários condizentes 
com a sua condição de educadores da infância e da juventude. (...). 
Nós, os da velha guarda, não nos admiramos do ímpeto e do arrojo 
dos jovens que saem às ruas apenas para reivindicar os seus direitos. 
(...). Também nós teríamos feito a mesma coisa se no nosso tempo 
tivéssemos tido o direito a greve, porque ontem, como hoje, o 
professor foi e contínua sendo injustiçado. (...). Mas, os mestres 
sabem dialogar e pacificamente, dando uma aula pública de 
democracia e de ordem pleiteiam condições dignas a altura de seu 
digno mister.(...).Com está ponderação termino o relato de minhas 
memórias como mestre-escola.(...).Não sei como a nova geração de 
mestres vai interpretar esta minha vivência, talvez, desatualizada e 
retrógada em relação aos avançados conceitos da moderna pedagogia 
e dos novos métodos em vigor.(...).Se nada pude acrescentar, valeu, 
no entanto, a intenção de retratar a vida simples de uma modesta e 
despretensiosa professora primária."(p.123) 
Palavras finais da autora sobre o magistério 
e a sua carreira como mestre-escola. 









 O arco-íris, uma carreira e a professora (Monteiro, 1979)  
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Autora Citação Descrição da cena Escola CATEGORIA 
Monteiro “Maio de 1946 
Vera amanheceu preocupada. Aliás não conseguira passar pelo sono durante toda a 
noite. O dia seguinte seria marcado por sua estreia no magistério oficial, nomeada 
que fora substituta do catedrático de Educação da Escola Particular „Puríssimo 
Coração de Maria‟, em Rio Claro, neste Estado, onde nasceu. 
(...) 
Seu ideal não era o de começar como professora substituta. Seu objetivo era iniciar 
sua carreira através das portas abertas de um concurso de provas e títulos. Como os 
concursos estavam paralisados e era necessário o trabalho, não teve outra alternativa. 
Afinal, por quatro anos preparou-se em uma Faculdade, cursando Pedagogia. 
A manhã do dia sucedeu a longa noite de vigília foi atribulada. Revisão das fichas de 
anotações, ansiedade e grande expectativa. 
(...) 
Seu objetivo era o de entrar no magistério de forma comum e que a satisfizesse 
como pessoa. 
Dirigiu-se à escola. Tocou a campainha. Suas mãos trêmulas demonstravam emoção. 
Sim, porque toda a sua atividade profissional, como mais tarde se poderá 
depreender, foi regada por intensa carga emocional. Razão e coração juntos, mas a 
primeira sempre prevalecendo para o sofrimento de um coração transbordante de 
amor para com todos que a rodeavam, 
Aberta a porta da escola, descortinou-se um caminho longo, cuja trajetória difícil, 
também repassada de momentos líricos, poderia ser descrita com maior precisão por 
pessoa versada em literatura. 
(...) 
Porque esta é o real com roupagem de ficção. Dela a emoção é companheira 
inseparável. Dá para entender? 
(...) 
A apresentações se fizeram a seguir. Sala dos professores. Antigos e novos juntos 
fisicamente e separados ideologicamente, como ocorre nos tempos atuais. 
(...) 
Foi revestido de êxito o seu primeiro encontro com uma classe entregue a seus 
cuidados, para com ela desenvolver um trabalho planejado até o final do ano escolar.   
Voltou para sua casa satisfeita. Com esforço poderia vencer as situações novas que 
se apresentassem. 
E venceu, lutando para superar suas deficiências. 
No trecho é descrita a 
primeira entrada em sala de 
aula da professora Vera. O 
início é dado em uma escola 
particular, como professora 
substituta, pela falta de 











Seus encontros com a Madre Superiora eram frequentes. Nele obtinha orientação e 
apoio. 
Sua timidez, disfarçada em aparente arrogância, a acompanhou por sua vida. 
Nunca se julgava satisfeita com o que oferecia. Queria sempre uma perfeição maior. 
Sua procura foi sempre pelo saber para transmitir, nunca para reter num egoísmo 
estéril e que a nada conduz. 


















Apêndice II  
Amostra do banco de dados sobre as emoções 
 REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGÓGICOS – RBEP 









“(...). Bem sabeis que, no trabalho de ensinar e educar, a origem e as funções são sociais e culturais. 
Tocam sempre a um significado de relações humanas e valores morais. Em épocas, como a nossa, 
em que grandes mudanças numas e noutros se operem, mais necessário se faz que os mestres 
reforcem essa consciência profissional. Desenvolve-la significa „aperfeiçoar-se‟, isto é, valorizar a 
profissão, valorizando-se cada um, a si mesmo. 
(...). Novas funções são pedidas à escola e, para elas, não basta uma formação básica nos docentes, 
mas um contínuo refazer dos modelos que possa cultivar para estarem à altura de seu tempo. O 
magistério reclama desde a renovação de técnicos até as das atitudes cívicas e ideias sociais. Em 
consequência, o aperfeiçoamento aparece como necessidade imperiosa. 
(...). Não se pense, porém, que só os incentivos materiais possam atuar. Absolutamente, não. O que 
de modo geral nos mestres influi é a conquista de maior sentimento de segurança, não só material, 
mas emocional, pelo desejo de melhor produzirem, sentindo-se mais e mais integrados em suas 
tarefas. Um novo posto, com melhor salário, pode não ser diretamente desejado pelo salário, mas 
por melhor qualificação social que disso resulte. 
Quanto mais a fundo se penetre no assunto, mais então se verifica que a questão do aperfeiçoamento 
profissional diz respeito à personalidade de cada mestre, seus atributos e atitudes, seus conflitos e 
modos de resolução desses conflitos. Na realidade, é o mestre, como pessoa, quem estabelece, faz e 
refaz, os seus modelos íntimos. Tal seja a sua personalidade, havendo providências positivas de 
administração, ou mesmo sem elas, o professor procura aperfeiçoar-se, por muitas e variadas 
formas. 
(...).  Desse modo, por qualquer aspecto que consideremos o assunto, acabamos por voltar ao 
mesmo núcleo de ideias: o que o aperfeiçoamento estará sempre ligado à personalidade de cada um 
de nós. Se o aperfeiçoamento depende de modelos criados em nosso íntimo, não poderá ser de outra 
forma. 
(...). Uma professora belga procurou reverificar as conclusões de Schmid, organizando uma série de 
testes, organizando uma série de testes para caracterizar os atributos indicados. O que realmente 
encontrou foi uma gradação das atividades sociais dos professores. Haveria desde o professor 
reservado, insensível aos alunos, até ao mestre capaz de facilmente identificar-se com eles. De 
LOURENÇO FILHO. 
Aperfeiçoamento do Magistério 
Primário. In. Revista 
Brasileira de Estudos 
Pedagógicos. Vol. XXIII, 




alguma forma, essa conclusão reafirma o que já fora definido antes, pelo investigador alemão 
Keilhacker, que partiu simplesmente das impressões dos alunos, obtidas mediante dissertações 
sobre o tema: „Como desejaria que fosse o seu professor?‟ 
Reuniu ele cerca de quatro mil respostas, de escolares entre dez e vinte anos de idade. Nove pontos 
se tornaram mais constantes nas respostas, e oito delas, de fato, se referiam a qualidades sociais. 
Eram as seguintes: afeição e bom humor; entusiasmo comunicativo; simplicidade e bom gosto; 
afeição disciplinadora; capacidade de inspirar confiança; capacidade de tornar interessante o ensino 
e de ter ideias práticas, isto é, de mostrar como se fazem as coisas. Esta última, a de saber fazer as 
coisas, lembra o dístico cáustico de Bernard Shaw: „Quem pode faz; quem não pode ensina...‟ 
O oitavo atributo desejado, embora referente a uma condição biológica, não deixava, no entanto, de 
manter relação com as qualidades sociais desejadas. Que condição seria está? Simplesmente a 
seguinte: o mestre deve ser jovem ou, quando muito de meia idade.... Pensamos que precisamente 
nisso é que reside uma das condições do sexo feminino do magistério. Não só as excelentíssimas 
professoras têm o segredo de jamais passarem dos trinta e cinco anos de idade, como, na verdade 
muito mais do que os homens guardam as suas qualidades de pureza e sinceridade da juventude.   
(...) 
Uma professorinha tímida e insegura pode ser muito interessante para figurar numa novela ou num 
filme romântico. Mas, na escola, absolutamente não. O mestre deve saber o que quer, pois só assim 
poderá saber também como deverá querer. 
É s seguinte: o aperfeiçoamento dos mestres não se pode dar sem que neles exista uma atitude 
íntima que para isso os impulsione. Quem lhes estabelece os modelos são próprios. Dado, porém, 
que o magistério é uma tarefa social e cultural. Em que as atitudes pessoais têm de ser conferidas, 
bem como nutridas pelo ambiente, é bem verdade que as aspirações, ideais e valores que nos 
rodeiam influem sempre, e poderosamente.  
(...) 
Em todas as profissões há encantos, quando nelas se submeta o trabalho a modelos de 
aperfeiçoamento constante. Em nenhuma, porém, a sedução de progresso contínuo tanto se justifica 
como no magistério. Essa é a marca de nosso ofício, sua glória e talvez uma das razões de sua 
fraqueza. De qualquer forma, um motivo a mais para que prezemos, orgulhando-nos dele, agora e 










“(...). No Brasil ainda não conseguimos oferecer mesmo o mínimo de seis anos de educação 
elementar, em dias integrais, para todas as crianças, e cabe, no momento, ao ensino elementar toda a 
responsabilidade nessa educação comum, lastro sobre o qual terá de fundar-se a vida democrática. 
Já se nota, porém, um promissor movimento, em favor da educação para todos, principalmente nas 
cidades e centros mais progressistas, onde a necessidade de educação se faz mais urgente, dadas as 
repercussões que sua deficiência gera nos movimentos populares desordenados, na insatisfação 
pessoal, na falta de qualificação para o trabalho. 
(...) 
Depende ele da formação de hábitos e atitudes da maior importância – justiça, lealdade, 
generosidade, tolerância, colaboração, solidariedade, honestidade, objetividade – que constituem a 
estrutura básica da moral ocidental cristã e exigem solida preparação do educador. 
Deverá, ainda, o professor primário levar a criança adquirir os conhecimentos necessários e 
instrumentos fundamentais para a vida social, despertar-lhe um interesse vivo pelo Brasil, pelo 
Estado, pelos outros países, formar hábitos e atitudes básicas de trabalho, tais como a pontualidade, 
o senso de responsabilidade, o gosto pelo trabalho e por faze-lo com eficiência. 
Na França chamam o professor primário de instituteur – o que institui a República. E é essa uma das 
mais altas responsabilidades que podem caber a um profissional.  
(...) 
Sendo o elemento humano o fator determinante em toda transformação social, é da maior 
significação que preparamos nosso professor para poder enfrentar, com eficiência, as tarefas difíceis 
que lhe cabem. 
Acentua Kandel (Uma Nova Era em Educação) que o fator decisivo para essa transformação é a 
elevação do nível de formação do professor, já realizada pelos países mais progressistas. 
De fato, as exigências que se fazem atualmente ao magistério primário, que, segundo nota o autor 
citado, tende a se situar como uma profissão do nível médico – uma vez que lhe cabe orientar o 
crescimento cultural de cada ser humano, corrigindo lhe os desvios, atendendo os princípios de 
igualdade de oportunidade, consoante as capacidades e necessidades individuais – dificilmente 
poderiam ser atendidas por pessoal com preparo apenas de grau médio, que, nos países mais 
desenvolvidos, é considerado como mínimo de educação assegurado a todos, comum, compulsório.  
(...) 
Nas transformações ocorridas no preparo do professor, é ainda Kendel quem acentua, tiveram 
importância decisiva as associações de professores, pugnando por melhores condições materiais e 
de preparo pessoal, para que se pudesse evoluir do ensino da leitura, da escrita e do cálculo do 
século 18, para a escola atual de amplos objetivos.  
(...) 
- O professor primário precisaria ter pela consciência de que a disciplina é o resultado de um 
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conjunto de fatores, em sua maioria criados por ele próprio, e não simples decorrência de decisão 
dos alunos, não devendo tomar o mestre os problemas ditos de indisciplina como ofensa a sua 
pessoa (Psicologia, Biologia, Sociologia, Filosofia da Educação, Matérias e Práticas de Ensino. 
Grupo A – 100% e B – 99%.) 
(...) 
- Ser um bom exemplo das atitudes que pretende formar: ordem, pontualidade, assiduidade, 
perseverança, respeito aos demais, objetividade, calma, segurança, otimismo, cooperação, 
solidariedade, justiça, iniciativa (Grupos A e B 100%). Idêntica percentagem de aprovação recebeu 
o item: Valorizar essas atitudes e utilizar métodos e recursos de ensino que visem especialmente à 
sua formação. (...)” (108-125) 
 
 
 REVISTA DO PROFESSOR DO CENTRO DO PROFESSORADO PAULISTA - CPP 
Ano Nível Tipo de Emoção Exemplo Citação Referência 
1957 Primário Amizade/Amor “(...). E é ao professor, principalmente ao professor primário que cabe a obrigação de 
irradiar luz nessas trevas, através do ensino que redime os erros e incertezas. 
Ser professor é ser artista que plasma os espíritos e dá-lhes a forma e os contornos da 
beleza, é ser sábio que os guia através dos intricados meandros da ciência, levando-os á 
solução dos magnos problemas, é ser guerreiro que luta nos campos da ignorância, é ser 
sacerdote e amigo que lhes aplaina as arestas do caráter, conforta-os nos momentos 
amargos e instila na alma em formação o amor ao próximo, o respeito aos superiores, a 
veneração pelos antepassados, a energia nas atitudes, a obediência ás leis, a disciplina e 
a fidelidade no cumprimento dos seus deveres; ser professor é ser cicerone dessa 
mocidade de quem esperamos a grandeza da nossa Pátria. Ser tudo isso é ser um herói, 
embora como „soldado desconhecido‟ sem o fastígio das glórias humanas, sem a aureola 
dos títulos honoríficos e a consagração das estátuas, afirma saudosa mestra. 
Verdadeiro professor é o educador; e do mesmo modo porque as vitórias morais obtidas 
pelos pais, têm repercussão educativa sobre os filhos, a orientação, os conselhos e 
sobretudo o exemplo do professor vão inscrever indelevelmente nas almas em formação, 
caracteres firmes, preceitos que não morrerão. 
Nem se pense que a criatura pode, por si mesma comtemplar sua formação; é 
indispensável um guia, de cuja responsabilidade advirão bons ou maus frutos. 
GIUDICE, Alberto. O professor e uma 
falha no ensino. In. Revista do Professor. 




Com efeito, não há maus homens. O que há são maus cultivadores, que desconhecem 
residir na vagabundagem da criança a origem de todos os crimes praticados na idade 
adulta. Porque pensar é difícil; difícil porque demanda um saber sem solução de 
continuidade, e vontade inflexível. 
E se a vida do espírito decorre dos fenômenos psíquicos e dos fenômenos sociais, isto é, 
da Psicologia e da Sociologia, resulta que, é ao professor que cabe as honras da 
formação psicológica e sociológica dos educandos. 
Porque, a Psicologia e Sociologia nos educam a orientam à vontade, sem o que seríamos 
um trapo na mão do destino. Isto prova mais uma vez, que a sabedoria não se revela por 
conhecimentos acumulados, mas pelo bom uso que deles se faz. E é no professor que 
essa norma ainda mais se impõe; é nele que se verifica em muito maior dose a ação do 
que a simples teoria. 
Sabe o mestre escola, que não basta instruir; é mister educar. E para educar, não basta 
ter inteligência; cumpre cultiva-la. (...)” (p.29-30) 
 
 
 Autobiografias e Romances Memorialísticos 
Autobiografia Nível Tipo de Emoção Citação 
Uma vida no 
magistério 
(CAMORIM) 
Primário Entusiasmo/afeição/alegria/dedicação e amor "No curso primário anexo de Mogi das Cruzes trabalhei muitos anos, quase dez, 
cheia de entusiasmo... No fim do semestre de 1959, uma licença da minha diretora 
levou-me ao cargo de direção... A cooperação recebida não só do corpo docente do 
Curso Primário como também da diretoria do Instituto e professores secundários, 
influíram grandemente para o êxito de um trabalho em comum. E naquele ambiente 
de cordialidade, tão feliz segui e aceitei novamente o meu destino. Requeri minha 
aposentadoria.... Os meus alunos tiveram de mim, tudo de bom que lhes poderia 
dar. Entusiasmo, afeição, alegria, dedicação e amor."(p.98-99) 
Memórias de uma 
mestre-escola 
(NUCCI) 
Primário Felicidade/ realização "Mas, apesar desses probleminhas eu me sentia feliz e realizada... Para entender as 
crianças o mestre deve descer até elas" (p.45) 
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O Arco-íris, uma 
carreira e a 
professora 
(MONTEIRO) 
Primário Satisfação/Alegria “A professora substituída, por mais que se esforce, será sempre a substituta de 
alguém mais capaz e mais forte – o titular. No caso de Vera isso era bem real. Ela 
ocupava temporariamente o lugar de um catedrático de renome, homem de grande 
cultura, conhecedor de Psicologia como poucos professores eram naquela época.  
Vera ofereceu muito de si.  
Por ocasião do Centenário do Ensino Normal em São Paulo foi lançada a 
Campanha Estadual de Educação de Adultos, pela Secretaria de Educação. 
Na oportunidade, Rio Claro recebeu a visita da então Secretária da Educação, 
mulher brilhante e de invulgar dote oratórios.  
(...) 
Terminou seu discurso com a frase por todos conhecida: „Creio na educação e por 
nela creio, trabalho e luto‟. Vera não sabe se o momento repassado de suave e 
profunda emoção, se a praça pública povoada de gente a emprestar calor à tarde 
que começava a despontar, se os pássaros a cortarem o céu ainda azul e sem 
manchas, não sabe, enfim, o que levou firmar compromisso naquele instante. 
Empenhou-se de corpo e alma nessa campanha. 
(...) 
Esse foi um caso entre os aproximados 50% de alfabetizações alcançadas. O 
método foi o ensino individual. 
(...) 
A satisfação por esse empreendimento foi grande. Dele ficou uma recordação 
distante no tempo e sempre próxima no contentamento nunca apagado. 
As coisas simples e verdadeiras permanecem. Esse o segredo daqueles que não se 









 Apêndice III: Lista de Artigos Analisados 
1. Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos  
Nº ANO Autor Artigo Edição 
1 1950 Robert King Hall  Observações e impressões sobre o ensino 




2 1950 Robert King Hall Educação rural: tópicos para estudo e análise Vol. XIV, maio-agosto- 
Nº39-1950- p.20-21 
 
3 1951 Lúcia Marques Pinheiro Aplicações à educação: origem dos 
sentimentos de insegurança e angústia 
Vol.XV-janeiro-maio-
Nº41-1951-p.64-74 
4 1951 Redação RBEP/INEP-Redação 
RBEP/INEP 





5 1951 Murilo Braga (Diretor no 
Redação RBEP/INEP) 




6 1951 José Mallart   Aplicações da psicologia: orientação escolar, 





7 1952 Redação RBEP/INEP/ 
Presidente da república 
A mensagem presidencial de 1952 e a 
educação 
Vol. XVII- P. 211-212 
nº45 
 
8 1952 Donald Pierson, Octavio da 
Costa Eduardo e Levi Cruz 
Hipóteses e sugestões sobre o ensino no vale 
do São Francisco. 
Vol. XVII- P. 26-36- 
nº46 
9 1952 Redação RBEP/INEP Discurso de posse do professor Anísio 
Teixeira ao Instituto Nacional de Estudos 
Pedagógicos 
 
Vol. XVII- P.77-nº46 
10 1952 Anísio Teixeira Notas sobre a educação e a unidade nacional Vol. XVIII- P.45-46-
nº47 
 
11 1952 Redação RBEP/INEP/Redação 
RBEP/INEP 
XVI Conferência Internacional de Instrução 
Pública 
Vol. XVIII- P.109-nº47 
 
12 1952 Boletim da CBAI, Rio Significado da Educação Liberal Vol. XVIII- P.303-304-
nº47 
 
13 1953 Anísio Teixeira Condições para a reconstrução educacional 
brasileira 
Vol. XIX- P. 8- nº49 
14 1953 Redação RBEP/INEP XV Conferência internacional de instrução 
pública 
Vol. XIX- P. 97-98- nº49 
 
15 1953 Daniel, L. Marsh - (Revista do 
Professor, São Paulo) 
Através de revistas e jornais: Dignidade da 
profissão de ensinar 
Vol. XIX- P. 114-117- 
nº49 
16 1953 Anísio Teixeira A Crise educacional brasileira Vol. XIX- P. 37- nº50 
 
17 1953 Romualdo Monteiro de Barros 
(Folha de Minas, Belo 
Horizonte) 
Através de revistas e jornais: Qualidades do 
professor 
Vol. XIX- P. 166-169- 
nº50 
18 1953 Sílvio Galvão (Folha da manhã, 
São Paulo) 
Através de revistas e jornais: A propósito das 
escolas normais rurais 
Vol. XIX- P. 170-171  
nº50  
19 1953 Redação RBEP/INEP Projeto de Lei Orgânica do ensino da Bahia Vol. XX- P. 96-113-nº51 
 




21 1954 Rosalvo Florentino Entre revistas e jornais: Retrospecto do ensino 
em São Paulo 
 
Vol. XXI- P. 159 nº54 
22 1954 Redação RBEP/INEP  XVI Conferência Internacional da Instrução 
Pública 
Vol. XXII- P. 76-90. 
nº55 
 
23 1954 Olívio Montenegro, O Jornal - 
Rio. 
Através de jornais e revistas: A Função do 
professor 
Vol. XXII- P. 174-176 
nº55 
 
24 1954 Riva Bauzer, Boletim Rio Através de Revistas e Jornais: Conceituação 
de personalidade 
Vol. XXII- P. 180-187 
nº55 
 
25 1954 Redação RBEP/INEP Informação do país: Magistério Primário Vol. XXII- P. 195-196- 
nº55 
 
26 1954 Riva Bauzer, Formação, Rio Através de Jornais e Revistas: Personalidade 
do professor primário 
Vol. XXII- P. 221-223- 
nº56 
27 1955 Lourenço Filho A Formação do professorado primário Vol. XXIII -nº57-
Janeiro-Março-1955-p.42 
 




29 1955 Redação RBEP/INEP Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais Vol. XXIV -nº59-Julho-
Setembro-1955-p.118 
 
30 1955 Abgar Renault  A professora Rural e o cumprimento de sua 
missão 




31 1956 Riva Bauzer Caminhos que levam á Aprendizagem Vol. XXV -nº61-Janeiro-
Março-1956-p.132 
 
32 1956 Nunes Mendonça O educador da escola nova Vol. XXV -nº61-Janeiro-
Março-1956-p.227 
 
33 1956 Anísio Teixeira Educação não é privilégio Vol. XXVI -nº63-Julho-
Setembro-1956-p.3-28 
 
34 1956 Redação RBEP/INEP Recomendação da conferência regional latino 






35 1956 Redação RBEP/INEP Recomendações da segunda reunião 











37 1956 Paulo de Almeida Campos Seminário Regional sobre planos e programas 





38 1956 Paulo de Almeida Campos A escola elementar brasileira e o seu 
































44 1957 Aparecida Joly Golveia Professores do Estado do Rio Vol.XXVIII -nº67-Julho-
Setembro-1957-p.30-63 
 






















49 1957 Redação RBEP/INEP Relatório do Ministro da Educação e da 
Cultura, por intermédio do INEP ao Bureau 





50 1958 Anísio Teixeira Educação: problema da formação nacional Vol.XXIX-Abril-Junho-
nº70-1958-p.21-32 
 





52 1958 Heloísa Marinho Magistério e Vocação Vol.XXIX-Abril-Junho-
nº70-1958-p.136-138 
 
53 1958 Romeu Morais Almeida Ingresso no magistério primário Vol.XXIX-Abril-Junho-
nº70-1958-p.141-145 
 
























58 1959 Redação RBEP/INEP As atividades do INEP e dos Centros de 
Pesquisas Educacionais (1958) 
Vol.XXI-Janeiro-Março-
nº73-1959-p.29-77 
60 1959 Gonçalves Fernandes Higiene mental escolar Vol.XXI-Janeiro-Março-
nº73-1959-p.135-147 
 
61 1959 Irene Melo Disciplina e liderança Vol.XXI-Janeiro-Março-
nº73-1959-p.147-152 
 
62 1959 Souza Bittencourt A privação do amor protetor entre as causas 
de sentimentos de inferioridade 
Vol.XXI-Janeiro-Março-
nº73-1959-p.155-159 
67 1959 Solón Borges dos Reis Condições da escola primária em São Paulo Vol.XXI-Janeiro-Março-
nº73-1959 
 





























78 1960 Lourenço Filho Aperfeiçoamento do Magistério Primário Vol.XXIII-Abril-Junho-
nº78-1960- p.39-54 
 
79 1960 Redação RBEP Ações do INEP e Centros de Pesquisas 

























85 1960 Eliezer Schneider A Educação e o problema psicológico do 























90 1961 Redação RBEP Plano Nacional de Educação Vol.XXXVI-Outubro-
Dezembro-nº84-1961 
 








93 1962 Redação RBEP Atividades em curso: programa de 1962-





94 1962 Redação RBEP Realizações da Divisão de aperfeiçoamento do 






































101 1964 Redação RBEP Conselho Federal de Educação: Seleção de 



















105 1966 Redação RBEP Notícias do estrangeiro - FRANÇA: Clínica 
psiquiátrica para professores esgotados 
Vol.XLV-Janeiro-
Março-nº101-1966-p.187 
106 1966 Carlos Pasquale Desenvolvimento do ensino primário e o 
Plano Nacional de Educação 
Vol.XLV-Abril-Junho-
nº102-1966-p.236-256 
107 1966 Redação RBEP Conferência Nacional de Educação Vol.XLV-Abril-Junho-
nº102-1966-p.273-285 
 




109 1966 Lucia Marques Pinheiro Treinamento, formação e aperfeiçoamento de 

























114 1967 Lília Sampaio de Souza Pinto Lugar do Professor na Instrução Programada Vol.48-Outubro-
Dezembro-nº108-1967-
p.48-108 
120 1968 Joel Martins Educação das Emoções Vol.49-Janeiro-Março-
nº109-1968-p.181-185 
 







123 1969 Redação RBEP 4º Conferência Nacional de educação: 
registros analíticos e recomendações 
Vol.52-Julho-Setembro-
nº115-1969-p.100-112 
124 1970 Lucia Marques Pinheiro Formação do magistério  Vol.53-Janeiro-Março-
nº117-1970-p.50-62 
 










2. Revista do Professor do Cetro do Professorado Paulista 
 ANO Autor Artigo Edição 
1 1950 Alfredo Bérgamo  Da disciplina da escola primária Segunda fase- ano VII- Nº3- 
Fevereiro- 1950- p.3 
 
2 1950 Domingos Faro Castigos Corporais Segunda fase- ano VII- Nº3- 
Fevereiro- 1950- p.11-12 
 
3 1950 Arnaldo Laurindo O professorado Primário Rural Segunda fase- ano VII- Nº4- 
Maio- 1950- p.9-10 
 
4 1950 N. Souza Pinto Educação de Crianças Anormais Segunda fase- ano VII- Nº4- 
Maio- 1950- p.20 
 
5 1950 Arnaldo Laurindo Assistência no terreno econômico social e 
sanitário 
Segunda fase- ano VII- Nº5- 
Agosto- 1950- p.2-3 
 
6 1950 N. Souza Pinto Assistência Educacional as Crianças 
Anormais: por professores especializados em 
ortofrenia 
Segunda fase- ano VII- Nº5- 
Agosto- 1950- p.26 
7 1950 Oscar Augusto Guelli O Ensino nas Escolas Rurais Segunda fase- ano VII- Nº5- 
Agosto- 1950- p.29 
 
8 1950 Menotti del Picha Em louvor ao mestre-escola Segunda fase- ano VII- Nº6- 
Novembro- 1950- p.4 
 
9 1950 Revista do Professor XV de Outubro: dia do professor Segunda fase- ano VII- Nº6- 
Novembro- 1950- p. 25 
 
10 1951 Sud Mennuci Apresentação Segunda fase- ano VIII- Nº7- 
Fevereiro- 1951- p.2 
11 1951 Francisco Passaro/ 
Ademar de Barros 
Os desejos humanos Segunda fase- ano VIII- Nº7- 
Fevereiro- 1951- p.19-20 
 
12 1951 Lucas Nogueira Garcez 
(Governador de SP 
Podem estar certos que o governador não 
esquecerá da classe dos professores 
Segunda fase- ano VIII- Nº8- 
Maio- 1951- p.7 
 
13 1951 Revista do Professor Reajustamento dos Vencimentos do 
Professorado 
Segunda fase- ano IX- Nº9- 




14 1951 Olavo Bilac A pátria na escola Segunda fase- ano IX- Nº9- 
Agosto- 1951- p.17 
 
15 1951 Revista do Professor Em defesa do professor: o caso do imposto de 
renda 
Segunda fase- ano IX- Nº9- 
Agosto- 1951- p.23 
 
16 1951 Revista do Professor Reajustamento dos Vencimentos do 
Professorado Primário 
Segunda fase- ano IX- Nº9- 
Agosto- 1951- p.29 
 
17 1951 Revista do Professor Visitado Governador do Estado de SP ao CPP Segunda fase- ano IX- Nº10- 
Novembro- 1951- p.9-11 
 
18  Revista do Professor Hospital do professor Segunda fase- ano IX- Nº10- 
Novembro- 1951- p.33 
 
19 1952 Revista do Professor Reajustamento dos Vencimentos dos 
vencimentos do magistério público - 
solenidade nos campos Elísios - discurso do 
professor Arnaldo Laurindo 
 
Segunda fase- ano X- Nº11- 
Fevereiro- 1952- p.4-5 
20 1952 Gumercindo Moraes A conduta regular dos alunos em classe Segunda fase- ano X- Nº11- 
Fevereiro- 1952- p.20-21 
 
21 1952 Francisco Faria Netto Minha despedida Segunda fase- ano X- Nº12- 
Maio- 1952- p.9-10 
 
22 1952 N. Souza Pinto Instituto de Educação Carlos Gomes Segunda fase- ano X- Nº12- 
Maio- 1952- p.12 
 
23 1952 Oscar Augusto Guelli O saneamento da Zona Rural: serviços que o 
professor pode prestar 
Segunda fase- ano X- Nº13- 
Agosto- 1952- p.16 
 
24 1952 Oscar Augusto Guelli Inspeção escolar Segunda fase- ano X- Nº14- 
Novembro- 1952- p.18 
 
25 1953 Sem autor (página 
rasgada) - Tradução 
Hélio Campos 
Dignidade da profissão de professor Ano XI- Nº15-Fevereiro - 1953 
- p.11-12 
26 1953 Ernst Kurz Escola e o povo no Brasil Ano XI- Nº15-Fevereiro - 1953 
- p.17 
 
27 1953 Arthuzina de Oloveira 
D'Incão 
As aulas começaram Ano XI- Nº15-Fevereiro - 1953 
- p.31 
 
28 1953 Mario Cacalcanti D. Zilma, idealista e sonhadora Ano XI- Nº15-Fevereiro - 1953 
- p.34 
 
29 1953 Mario Cacalcanti Uma jovem de setenta e sete anos Ano XI- Nº16-Maio- 1953 - 
p.30 
 
30 1953 Arthuzina de Oloveira 
D'Incão 
Por que não é possível aplicar-se as regras 
modernas nas técnicas atuais de ensino 





31 1953 Revista do Professor Será na Bahia o 1º Congresso Nacional  dos 
professores primários 
Ano XI- Nº17- Agosto- 1953 - 
p.18 
 
32 1953 J. F. de Sá Teles Deserções no Magistério Primário Ano XI- Nº18- Novembro- 1953 
- p.12 
 
33 1953 Celia Paglioni Democracia e educação: como introduzir na 
escola primária a democracia? 
Ano XI- Nº18- Novembro- 1953 
- p.15-16 
 
34 1954 Revista do Professor Professor! Oração proferida no CPP em XV 
de outubro de 1953, comemorando o Dia do 
Professor 
Ano XII- Nº19- Fevereiro- 1954 
- p.11-12 
 
35 1954 Revista do Professor I Congresso Nacional dos Professores 
Primários 
Ano XII- Nº19- Fevereiro- 1954 
- p.14 
 
36 1954 Oscar Augusto Guelli O ambiente escolar. Ano XII- Nº20- Maio- 1954 - 
p.4 
 
37 1954 J. F. de Sá Teles O professor primário e a política Ano XII- Nº20- Maio- 1954 - 
p.18 
 
38 1954 N. Souza Pinto A infância retardatária escolar Ano XII- Nº20- Maio- 1954 - 
p.31 
 
39 1954 Revista do Professor I Congresso Nacional dos Professores 
Primários realizado em Salvador, Bahia, de 14 
a 20 de dezembro de 1953: conclusões finais 
Ano XII- Nº20- Maio- 1954 - 
p.33-34 
40 1954 Oscar Augusto Guelli Assistência Social na Escola Ano XII- Nº21- Agosto- 1954 - 
p.14 
41 1954 Alberto Giudice Justiça que tarda Ano XII- Nº22- Novembro- 
1954 - p.4 
42 1954 Fabio Rodrigues 
Mendes 
O drama da escola rural  
Ano XII- Nº22-  
Novembro- 1954 - p.24 
43 1955 Alberto Giudice Aplauso ou censura ao serviço de educação de 
adultos? 
 
Ano XIII- Nº23  
Fevereiro- 1955 - p.26 
44 1955 J. F. de Sá Teles Problemas básicos da Escola Rural  
Ano XIII- Nº24- Maio- 1955 - 
p.6-7 
45 1955 Julio de Faria e Souza 
Junior 
Os nossos saudosos ex-alunos  
Ano XIII- Nº25- Agosto- 1955 - 
p.12 
46 1955 Revista do Professor Em torno da formação do professor rural  
Ano XIII- Nº25- Agosto- 1955 - 
p.14 
47 1955 Revista do Professor Treinamento de professores rurais  
Ano XIII- Nº25- Agosto- 1955 - 
p.25 
48 1955 Revista do 
Professor/Macario 
O mundo de nossos filhos Ano XIII- Nº26- Novembro- 
1955 - p.6-7 
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49 1955 J. F. de Sá Teles Problemas básicos da Escola Rural  
Ano XIII- Nº26- Novembro- 
1955 - p.13-14 
50 1955 Francisco Eloy Diniz O programa, o professor e a criança  
Ano XIII- Nº26- Novembro- 
1955 - p.17-18 
51 1955 Revista do Professor II Congresso Nacional dos Professores 
Primários 
 
Ano XIII- Nº26- Novembro- 
1955 - p.36 
52 1956 Walter Barioni Por uma faculdade de educação  
Ano XIV- Nº27- Fevereiro- 
1956 - p.6 
53 1956 Arthuzina de Oloveira 
D'Incão 
Discurso  
Ano XIV- Nº29- Agosto- 1956 - 
p.4 
54 1956 Revista do Professor Em defesa do professor: discurso pronunciado 
pelo deputado Joaquim S. Gomes dos Reis na 
Assembleia Legislativa do Estado, no dia 14 
de Maio de 1956 e publicado no diário oficial 
no dia 15 
 
 
Ano XIV- Nº29- Agosto- 1956 - 
p.33-36 
55 1957 Revista do Professor Saudação feita pela prof.ª  Arthuzina de 
Oliveira D'Incão de Presidente Venceslau por 
ocasião Solene no 1º Congresso Estadual de 
Educação. Realizado em Ribeirão Preto em 
1956 
 
Ano XV- Nº31- Fevereiro- 
1957-p. 10  
56 1957 Walter Barioni Haverás aula modelo? Ano XV- Nº31- Fevereiro- 
1957-p. 14 
57 1957 Alberto Giudice O professor e uma falha no ensino  
Ano XV- Nº31- Fevereiro- 
1957-p. 29-30 
58 1957 Weimar Magalhães de 
Campos 
Carta aberta  
Ano XV- Nº32- Maio- 1957-p. 
12 
60 1957 N. Souza Pinto Curso de ortofrenia para professores primários  
Ano XV- Nº32- Maio- 1957-p. 
14 
61 1957 Cajucy A. Wanderley Professora que grita  
Ano XV- Nº32- Maio- 1957-p. 
17 
62 1957 Mateus L. de Abreu Professoras Feias  
Ano XV- Nº34-  
Setembro- 1957-p. 12 
67 1957 Helena Aparecida 
Okenieysky 
Educação de Débeis Mentais  
Ano XV- Nº34- Setembro- 
1957-p.  
68 1957 Alberto Giudice Crime  
Ano XV- Nº34-  
Setembro- 1957-p. 18 
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69 1957 N. Souza Pinto Desajustamento  
Ano XV- Nº34- Setembro- 
1957-p. 28 
70 1957 Raul David Pimentel O professor rural II  
Ano XV- Nº35- Outubro- 1957-
p. 17-18 
71 1957 Raul David Pimentel O professor rural III Ano XV- Nº36- Novembro- 
1957-p. 12 
73 1957 Mateus L. de Abreu Alimentemos o escolar que tem fome  
Ano XV- Nº37- Dezembro- 
1957-p. 17 
76 1958 Sólon Borges dos Reis Falando aos professores: importância do 
professor primário 
 
Ano XVI- Nº38- Janeiro- 1958-
p. 8 
78 1958 Revista do Professor III Congresso Nacional dos Professores 
Primários 
 
Ano XVI- Nº38- Janeiro- 1958-
p. 9-10 
79 1958 Sólon Borges dos Reis Vencimentos do professorado Ano XVI- Nº40- julho- 1958-
p.5 
80 1958 Sólon Borges dos Reis O problema da Educação  
Ano XVI- Nº41- setembro- 
1958-p.5 
81 1958 Revista do Professor Recebido o professorado paulista pelo 
governador 
Ano XVI- Nº41- setembro- 
1958-p.7-8 
82 1958 Caio Figueiredo Silva Evolução Ano XVI- Nº42- outubro- 1958-
p.5-6 
83 1959 F. Rodrigues Alves Qualidades positivas de um bom mestre Ano XVII- Nº43- janeiro- 1959-
p.25 
85 1959 José M. Vállio/ Osmar 
M. Cruz/Mario 
Biagionni 
A escola primária e os exames finais Ano XVII- Nº44- março- 1959-
p.10-12 
86 1959 Botyra Camorim Aplicação de testes no curso primário Ano XVII- Nº44- março- 1959-
p.15 
88 1959 N. Souza Pinto Ensino para débeis mentais Ano XVII- Nº44- março- 1959-
p.18 
89 1959 Paulo de Almeida 
Campos 
O problema do magistério primário Ano XVII- Nº45- maio- 1959-
p.15 
90 1959 José M. Vállio/ Osmar 
M. Cruz/Mario 
Biagionni 
A escola primária e os exames finais 
(continuação) 
Ano XVII- Nº45- maio- 1959-
p.19-22 




92 1959 Oreste da Silva Oliveira Problemas de educação Ano XVII- Nº46- julho- 1959-
p.16-17 
93 1959 Alberto Bruno Gionco Orientação educacional e o professor Ano XVII- Nº46- julho- 1959-
p.29 
94 1959 Pedro Lázaro Teixeira Apuros de um professor recém nomeado Ano XVII- Nº46- julho- 1959-
p.31 
95 1959 Botyra Camorim Algarismo e repetência na escola Ano XVII- Nº46- julho- 1959-
p.30 
96 1959 Revista do Professor Participará o magistério paulista da luta para o 
aumento de vencimentos 
Ano XVII- Nº46- julho- 1959-
p.35 
97 1959 Paulo de Almeida 
Campos 
Despesas com o ensino primário Ano XVII- Nº47- setembro- 
1959-p.13 
98 1959 Revista do Professor Vencimentos do professorado Ano XVII- Nº48- outubro-
novembro- 1959-p.3 
99 1959 Revista do Professor Conferência de delegados de associações de 
docentes da América 
Ano XVII- Nº48- outubro-
novembro- 1959-p.7 
100 1959 Revista do Professor Professores especializados Ano XVII- Nº48- outubro-
novembro- 1959-p.10 
101 1959 Adalto Mendes Campos Homenagem ao dia XV de outubro exaltando 
o mestre 
Ano XVII- Nº48- outubro-
novembro- 1959-p.18 
102 1959 Paulo de Almeida 
Campos 
Aspectos críticos do ensino primário Ano XVII- Nº48- outubro-
novembro- 1959-p.23-27 
103 1959 Revista do Professor O que é o projeto maior da UNESCO para a 
generalização e melhoria do ensino primário 
Ano XVII- Nº48- outubro-
novembro- 1959-p.31-34 
104 1959 Walter Sphepin O inigualável da civilização Ano XVII- Nº49- dezembro- 
1959-p.4 
105 1959 Máximo de Moura 
Santos 
Em defesa do professorado municipal da 
capital 
Ano XVII- Nº49- dezembro- 
1959-p.6-7 
106 1959 Luiz Damasco Penna Escola Normal, para quê? Ano XVII- Nº49- dezembro- 
1959-p.9-10 
107 1959 Revista do Professor Do gov. Carvalho Pinto: O deputado Sólon 
Borges Reis recebeu em data de 30 de 
novembro último a seguinte carta... 
 




108 1959 Geraldo Fernandes 
Silveiro 
Um aspecto do problema educativo Ano XVII- Nº49- dezembro- 
1959-p.16 
109 1959 Revista do Professor Posição do CPP em face do aumento Ano XVII- Nº49- dezembro- 
1959-p.21 
110 1959 Revista do Professor O professor no litoral norte paulista Ano XVII- Nº49- dezembro- 
1959-p.22-23 
111 1959 Jormar Monteiro Ingresso ao Magistério Primário Ano XVII- Nº49- dezembro- 
1959-p.25 
112 1960 Civia Vieira Ramos A disciplina na Escola Ano XVIII- Nº50- janeiro- 
1960-p.9-10 
113 1960 Revista do Professor IV Congresso Nacional de Professores 
Primários 
Ano XVIII- Nº52- março- 1960-
p.10-11 
114 1960 Francisco Pássaro A motivação em classe Ano XVIII- Nº52- março- 1960-
p.15 
120 1960 Botyra Camorim Meu Professor Ano XVIII- Nº53- abril- 1960-
p.30 
121 1960 Weimar Magalhães de 
Campos 
Pelo dedo se conhece o gigante Ano XVIII- Nº55- junho- 1960-
p.8 
123 1960 Francisco Pássaro É fácil manejar uma classe Ano XVIII- Nº55- junho- 1960-
p.40 
124 1960 Acácio de Vasconcelos 
Camargo 
A Missão do Professor Ano XVIII- Nº57- agosto-
setembro- 1960-p. 
126 1960 Oswaldo Génes 
Gonzales 
Relações Humanas Ano XVIII- Nº57- agosto-
setembro- 1960-p.37 
129 1960 Revista do Professor Ao governo e ao povo Ano XVIII- Nº58- outubro- 
1960-p.3-4 
130 1960 Botyra Camorim Disciplina Rigorosa Ano XVIII- Nº59- novembro- 
1960-p.13 
131 1960 Fausto Rodrigues Considerações sobre o professor primário Ano XVIII- Nº60- dezembro- 
1960-p.8 




133 1960 Revista do Professor Aumento de vencimentos Ano XVIII- Nº60- dezembro- 
1960-p.14 
134 1961 Sólon Borges dos Reis É preciso atender o professorado Ano XIX- Nº62- Mar-Abril- 
1961-p.3 
135 1961 José de Lima A voz do professor Ano XIX- Nº62- Mar-Abril- 
1961-p.30 
136 1961 João Grigolem Castigos físicos e a força do mestre Ano XIX- Nº63- maio-junho- 
1961-p.9 
137 1961 Waldemar Vieira dos 
Reis 
O meio rural no Brasil: os professores no meio 
rural 
Ano XIX- Nº63- maio-junho- 
1961-p.17-18 
138 1961 Revista do Professor Maestra do ano homenageada pelo CPP Ano XIX- Nº63- maio-junho- 
1961-p.18 
139 1961 Revista do Professor Mais verbas para educação Ano XIX- Nº63- maio-junho- 
1961-p.20 
140 1961 Revista do Professor O professorado paulista reivindica melhores 
vencimentos para o magistério: a grande 
concentração de 12 de maio 
 
Ano XIX- Nº63- maio-junho- 
1961-p.22-24 
141 1961 Revista do Professor Professorado em Marcha Ano XIX- Nº63- maio-junho- 
1961-p.26 
142 1961 Osmar Salles de 
Figueiredo 
II Simpósio de Orientação Educacional Ano XIX- Nº63- maio-junho- 
1961-p.39 
143 1961 Sólon Borges dos Reis O que o Centro Reivindica Ano XIX- Nº64- julho-
setembro- 1961-p. 
144 1961 Waldomiro Pires de 
Camargo 
Reivindicação de Melhores vencimentos Ano XIX- Nº64- julho-
setembro- 1961-p. 
145 1961 Revista do Professor Memorial dirigido ao governador do Estado Ano XIX- Nº64- julho-
setembro- 1961-p.11-13 
146 1961 Rodolfo Pereira Lima Situação da docência no magistério primário Ano XIX- Nº64- julho-
setembro- 1961-p.21-22 
147 1961 Revista do Professor Críticas à escola primária Ano XIX- Nº64- julho-
setembro- 1961-p.26 




149 1962 José Garcia Ramos Atitudes de um professor diante de seus 
alunos 
 
Ano XX- Nº66- janeiro-
fevereiro- 1962-p.7 
150 1962 Revista do Professor Exemplos dignificantes: o trabalho incomum 
de uma professora de São Joaquim da Barra 
 
Ano XX- Nº66- janeiro-
fevereiro- 1962-p.9 
151 1962 Adhemar José Spinelli Gratificação ou pseudo-gratificação Ano XX- Nº66- janeiro-
fevereiro- 1962-p.14 
152 1962 Revista do Professor Retrospectiva da luta do CPP pela valorização 
do magistério 
Ano XX- Nº66- janeiro-
fevereiro- 1962-p.22-23 
153 1962 Miguel Ribeiro de 
Oliveira 
Dia do professor Ano XX- Nº66- janeiro-
fevereiro- 1962-p.24 
154 1962 Sólon Borges dos Reis A vitória do professorado Ano XX- Nº67- março-maio- 
1962-p.3 
155 1962 José de Lima Ser Professor Ano XX- Nº67- março-maio- 
1962-p.29 
156 1962 Joaquim Goulart V Congresso nacional de professores 
primários 
Ano XX- Nº68- junho-julho- 
1962-p.5-6 
157 1962 João Batista Gurgel 
Mendes  
V Congresso nacional de ensino primário Ano XX- Nº68- junho-julho- 
1962-p.10-11 
158 1962 Revista do Professor Testes vocacionais para professores no 
Instituto nacional de orientação profissional 
Ano XX- Nº68- junho-julho- 
1962-p.18 
159 1962 Revista do Professor Sancionada a lei que concede aumento de 
vencimentos ao magistério paulista 
Ano XX- Nº68- junho-julho- 
1962-p.22-24 
160 1962 Revista do Professor Os professores e as eleições Ano XX- Nº69- agosto-
setembro- 1962-p.3 
161 1962 Revista do Professor Em frente ao palácio campos Elísios Ano XX- Nº69- agosto-
setembro- 1962-p.15 
162 1962 Revista do Professor Confederação de professores primários do 
Brasil filia-se a confederação mundial 
Ano XX- Nº69- agosto-
setembro- 1962-p.19 
163 1962 Botyra Camorim Mulher Brasileira Ano XX- Nº69- agosto-
setembro- 1962-p.20 




165 1962 Revista do Professor Dia do professor Ano XX- Nº70- outubro-
dezembro- 1962-p.11 
166 1962 Paulo Somewind Mecanismos de ajustamento Ano XX- Nº70- outubro-
dezembro- 1962-p.11 
167 1962 Revista do Professor Solenidades comemorativas do dia do 
professor 
Ano XX- Nº70- outubro-
dezembro- 1962-p.17 
168 1963 Sólon Borges dos Reis Porque defendemos o magistério primário Ano XXI- Nº71- janeiro-março- 
1963-p.3 
169 1963 Revista do Professor O centro do professorado paulista pede ao 
governador aumento de vencimento para o 
magistério 
Ano XXI- Nº71- janeiro-março- 
1963-p.5 
170 1963 Revista do Professor Melhores vencimentos para o professorado Ano XXI- Nº71- janeiro-março- 
1963-p.11 
171 1963 Lannoy Dorim Reorganização do ensino normal: sugestões e 
objetivas  
 
Ano XXI- Nº71- janeiro-março- 
1963-p. 
172 1963 Revista do Professor Convenção Interamericana de especialistas em 
educação 
 
Ano XXI- Nº71- janeiro-março- 
1963-p.19 
173 1963 Maria Dilcéa Belda 
Silva 
Apelo Ano XXI- Nº71- janeiro-março- 
1963-p.21-22 
174 1963 Botyra Camorim Privilégio de ser professor Ano XXI- Nº71- janeiro-março- 
1963-p.30 
175 1963 Sólon Borges dos Reis União para luta. Luta para vitória Ano XXI- Nº72- abril-junho- 
1963-p.3 
176 1963 Walter Barioni O ensino normal de SP e a lei de diretrizes e 
bases 
 
Ano XXI- Nº72- abril-junho- 
1963-p.7 
177 1963 Revista do Professor O CPP reivindica melhores vencimentos para 
os professores 
 
Ano XXI- Nº72- abril-junho- 
1963-p.22-23 
178 1963 Revista do Professor Aumento de vencimentos do professorado: 
carta do CPP anexa na edição 
 
Ano XXI- Nº72- abril-junho- 
1963 
179 1963 Sólon Borges dos Reis O magistério quer ser respeitado Ano XXI- Nº73- julho-
setembro- 1963-p.3 




181 1963 Revista do Professor Nunca descansa o CPP Ano XXI- Nº73- julho-
setembro- 1963-p.7 
182 1963 Lannoy Dorim Exames no curso normal: uma sugestão Ano XXI- Nº73- julho-
setembro- 1963-p.8 
183 1963 Revista do Professor Sempre na luta, o CPP Ano XXI- Nº73- julho-
setembro- 1963-p.9 
184 1963 Revista do Professor Retrospectiva da luta para o aumento do 
professorado 
 
Ano XXI- Nº73- julho-
setembro- 1963-p.13 
185 1963 Revista do Professor O CPP insiste em 60% de aumentos para o 
professor primário 
 
Ano XXI- Nº73- julho-
setembro- 1963-p.17 
186 1963 Revista do Professor Professor em marcha Ano XXI- Nº73- julho-
setembro- 1963-p.21-22 
187 1963 Rodolfo Pereira Lima Inovações com aplicação da LDB Ano XXI- Nº73- julho-
setembro- 1963-p. 
188 1963 Revista do Professor Pagamentos atrasados do magistério Ano XXI- Nº73- julho-
setembro- 1963-p.29 
189 1963 Oswaldo de Souza Relações Humanas no trabalho do professor Ano XXI- Nº73- julho-
setembro- 1963-p. 
190 1964 Ernesto Vieira Obrigatoriedade escolar Ano XXII- Nº74- maio- 1964-
p.7 
191 1964 Fernando José Frustação na criança Ano XXII- Nº74- maio- 1964-
p.9 
192 1964 Cleide de Oliveira Orai A formação de professores primários Ano XXII- Nº74- maio- 1964-
p.12 
193 1964 Revista do Professor Greve diferente, mais uma lição de 
professorado 
 
Ano XXII- Nº74- maio- 1964-
p.15 
194 1964 Rodolfo Pereira Lima Personalização do professor primário Ano XXII- Nº74- maio- 1964-
p.16 
195 1964 Revista do Professor Aumento de vencimentos do magistério Ano XXII- Nº74- maio- 1964-
p.17 




197 1964 Mário de Oliveira 
Sousa 
Reunião pedagógica Ano XXII- Nº74- maio- 1964-
p.29 
 
